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Résumé
Les expériences avec l'écrit que vit l'enfant à l'âge préscolaire permettent à ce
dernier d'acquérir un certain nombre d'habiletés en lecture et en écriture
(Cunningham, 2008 ; Justice et Piasta, 2011). Ces expériences sont d'autant plus
fructueuses qu'elles sont vécues dans le cadre d'interactions positives avec un adulte
significatif (Clingenpeel et Pianta, 2007). À cet égard, certaines études montrent les
bienfaits d'interactions positives avec l'enseignante et les résultats scolaires (Baker,
2006 ; Hamre et Pianta, 2001), mais encore peu montrent l'impact d'une relation
enseignante-élève de qualité sur les résultats en lecture-écriture spécifiquement. Cette
étude vise donc à mieux comprendre les liens entre les habiletés en lecture-écriture et
la qualité de la relation enseignante-élève en début de scolarisation au Québec. Nos
analyses corrélationnelles ont montré un lien légèrement significatif entre les scores
de la qualité de la REÉ et les résultats en lecture-écriture (extraction phonologique,
production de mots orthographiques, mémorisation/écriture de mots, etc.). Nos
résultats sont discutés à la lumière des études déjà menées à ce sujet.
Mots-clés : apprentissage de la lecture et de l'écriture ; fonctions de l'écrit ; relation
enseignante-élève ; début de scolarisation ; corrélations

SOMMAIRE
Notre étude porte sur le lien entre le développement des habiletés litéraciques et la
qualité de la relation enseignante-élève en début de scolarisation. Les expériences avec le
monde de l'écrit à l'âge préscolaire, tant dans le milieu familial que dans le milieu scolaire,
sont importantes dans la mesure où l'enfant acquiert un certain nombre de connaissances en
lien avec l'écrit avant sa scolarisation formelle (Robins et Treiman, 2010). Ces
connaissances sont reconnues comme étant un facteur favorable à la réussite de
l'apprentissage de la lecture-écriture (Cunningham, 2008 ; Justice et Piasta, 2011). De plus,
les expériences positives avec l'écrit surviennent, en général, dans un contexte favorable
avec l'aide d'un adulte significatif tel que le parent ou l'enseignante (Burchinal, Peisner-
Feinberg, Pianta et Howes, 2002 ; Clingenpeel et Pianta, 2007). Le lien entre la qualité de
la relation enseignante-élève et la réussite scolaire est largement étudié dans la littérature
scientifique. En revanche, bien que quelques études commencent à émerger, le lien entre la
qualité de la relation enseignante-élève et la réussite en lecture-écriture est moins exploré.
C'est pourquoi nous nous intéressons à ces liens spécifiquement. Notre étude vise donc à
mieux comprendre les liens entre les résultats en lecture-écriture en début de scolarisation
et les connaissances initiales de l'enfant au regard de l'écrit, d'une part, ainsi que la qualité
des interactions avec l'enseignante, d'autre part.
Notre devis est de type quantitatif descriptif. En effet, nous nous limitons à l'étude
des liens de corrélation entre nos différents groupes de variables. Nous tenons à préciser
que nous utilisons des données d'une plus large étude longitudinale « Apprendre à lire et à
écrire en maternelle, moi, j'aime ça! », sous la responsabilité de la professeure
Marie-France Morin. Notre échantillon comprend 221 élèves en maternelle (an 1) et
235 élèves en première année du primaire (an 2) issus de plusieurs écoles de deux
commissions scolaires de l'Estrie.
Les instruments de mesure utilisés pour la recherche sont différentes épreuves de
lecture et d'écriture telles qu'une épreuve sur les fonctions de l'écrit, une épreuve de
conscience phonologique, une épreuve d'orthographes approchées et d'écriture de mots. La
qualité de la Relation Enseignante-Élève (REÉ)^ a été mesurée à l'aide de deux
questionnaires, un adressé à l'enseignante (STRS ; Pianta, 2001) et un adressé à l'élève (Y-
CATS ; Mantzicopoulos et Neuharth-Pritchett, 2003). Nos analyses corrélationnelles ont
montré un lien légèrement significatif entre les scores de la qualité de la REÉ et les résultats
en lecture-écriture (extraction phonologique, production de mots orthographiques,
mémorisation/écriture de mots, etc.).
Il serait intéressant d'approfondir les analyses pour tenter de savoir laquelle des
variables influence l'autre; la REÉ ou les résultats en lecture-écriture. Notre recherche s'est
intéressée au soutien, à la fois cognitif et affectif, de l'enseignante à l'égard de
l'apprentissage de la lecture-écriture auprès de jeunes élèves québécois. L'originalité de
notre étude tient dans le fait que nous avons pris en considération le rôle de l'affectivité
dans les apprentissages. En effet, nous souhaitons mettre en avant l'importance d'une
relation chaleureuse de qualité entre l'enseignante et l'élève pour la réussite en lecture-
écriture de ce dernier.
^ Afin d'alléger la lecture du texte, nous désignerons dorénavant la relation enseignante-élève par le sigle
REÉ.
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INTRODUCTION
Nous mesurons combien savoir lire et savoir écrire sont importants pour
poursuivre le reste des apprentissages scolaires (Gouvernement du Québec, 2003). Notre
intérêt se porte ainsi sur l'apprentissage réussi de la lecture et de l'écriture chez le jeune
enfant. Avant son entrée à l'école primaire, l'enfant commence déjà à développer des
habiletés en lien avec l'écrit, et ce, en partie grâce aux interactions stimulantes de son
environnement, que ce soit le milieu familial, la garderie ou la maternelle (Storeh Bracken
et Fischel, 2008 ; Tazouti, Viriot-Goeldel, Matter, Geiger-Jaillet, Carol et Deviteme, 2011).
Certains chercheurs ont démontré que les difficultés langagières et eognitives
affectant l'enfant ne suffisent pas à expliquer les différences individuelles dans
l'acquisition des compétences relatives à la langue écrite (Sénéchal et LeFevre, 2002).
C'est pourquoi, dans le présent travail, nous souhaitons étudier les facteurs de protection
contre l'échec en lecture et en écriture en portant un regard sur les relations significatives
de l'enfant. Nous avons dans l'idée que la qualité des interactions de l'enfant avec son
parent et/ou avec son enseignante peut influencer positivement son entrée dans l'écrit
(Burchinal et al, 2002 ; Bus, Belsky, van Ijzendoom et Cmic, 1997 ; Clingenpeel et Planta,
2007 ; Guo, Kaderavek, Piasta, Justice et McGinty, 2011). Ce projet de maîtrise vise à
mettre en relation les connaissances de l'enfant sur l'écrit à l'âge préscolaire, la qualité des
interactions avec l'enseignante et la performance en lecture-écriture en fin de maternelle et
en fin de première année du primaire.
Le premier chapitre du projet présentera l'objet de notre étude, l'état des
connaissances ainsi que le problème de recherche qui feront émerger notre question
générale de recherche. Notre deuxième chapitre abordera l'essentiel de notre cadre de
référence, soit les débuts de l'apprentissage de la lecture et de l'écriture, incluant la
présentation des modèles conceptuels de l'apprentissage de la langue écrite, les expériences
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avec l'écrit au préscolaire et le développement d'habiletés spécifiques au regard de l'écrit.
Ensuite, la dimension de la relation enseignante-élève sera examinée sous l'angle de la
théorie de l'attachement (Bowlby, 1969, 1973, 1980). Les études en lien avec la qualité de
la relation enseignante-élève et les apprentissages seront brièvement développées. Dans ce
même chapitre, nous terminerons en exposant la question spécifique ainsi que les objectifs
de la recherche. Le troisième chapitre est consacré à la méthodologie de la recherche où il
sera question de mettre en évidence le contexte de la recherche, l'échantillon à notre
disposition, le devis ainsi que les instruments de mesure utilisés pour cette étude. Nous
terminerons en présentant les résultats de notre recherche dans le quatrième chapitre et des
éléments de discussion au regard du domaine de recherche à l'étude dans le dernier
chapitre.
PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE
Dans ce premier chapitre, nous présenterons notre objet de recherche portant sur
l'importance des premières appropriations en lecture-écriture, en lien avec la qualité de la
relation avec l'enseignante chez l'élève de maternelle et de première année du primaire,
dans le but de faire émerger notre problème et notre question de recherche.
1. L'OBJET DE RECHERCHE
Dans nos sociétés occidentales, où la culture écrite est omniprésente, savoir lire et
savoir écrire sont essentiels pour pouvoir s'insérer plus facilement dans la société
(Gouvernement du Québec, 2003). A l'école, l'enfant doit être en mesure de maîtriser ces
deux savoirs de base pour réussir le reste de ses apprentissages. Il est donc primordial de
savoir lire et écrire pour chaque individu {Ibid). Dans l'environnement d'un enfant,
puisque c'est notre public-cible, la famille et l'école jouent des rôles essentiels pour
l'acquisition de savoirs en lien avec le monde de l'écrit. En effet, c'est dans les premières
interactions avec sa famille que l'enfant construit ses connaissances et développe des
habiletés pour lire et pour écrire. Les interactions familiales favorisent l'émergence de
l'écrit dès la naissance de l'enfant (Maréchal, 2009). Par exemple, un environnement
familial stimulant, riche en livres, où les parents apprécient lire pour eux-mêmes et pour
leur enfant, permettra à celui-ci de développer des habiletés en lien avec la langue écrite. Il
s'intéressera d'autant plus à la culture écrite qu'il est « baigné » dans un milieu
enrichissant. Ainsi l'enfant pourra développer une curiosité, voire une motivation, encore
plus accrue envers la langue écrite et même être témoin de l'utilité de savoir lire et de
savoir écrire lorsque, par exemple, ses parents lui lisent des histoires, lorsqu'il s'intéresse à
ce qui est écrit sur la liste d'épicerie ou bien lorsqu'il commence à apprendre à écrire son
prénom.
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Le développement des connaissances en lecture et en écriture se poursuivra et
s'accentuera à son entrée en maternelle. L'enfant aura certainement de plus en plus
conscience que les unités sonores correspondent à des unités écrites. Lorsqu'il arrivera en
première année du primaire, l'apprentissage de la lecture-écriture sera facilité par ses
connaissances antérieures, acquises tant dans son milieu familial que dans son milieu de
garde ou à la maternelle, où il sera de plus en plus exposé au monde de l'écrit. Tout comme
les interactions familiales favorisent l'émergence de l'écrit, les interactions avec
l'enseignante en maternelle et en première année pourront également permettre le
développement d'habiletés litéraciques. Compte tenu de l'importance de la lecture et de
l'écriture dans notre société, il nous paraît intéressant de nous pencher spécifiquement sur
le développement de ces habiletés en lecture-écriture à travers les différentes interactions de
l'enfant avec son entourage.
2. L'ÉTAT DES CONNAISSANCES
2.1 L'interaction parents-enfant et les expériences de iitéracie^
Les expériences précoces de litéracie au sein de la structure familiale sont
bénéfiques pour le développement des habiletés en lecture-écriture chez l'enfant
(Boudreau, St-Laurent et Giasson, 2006 ; Bus, van Ijzendoom et Pellegrini, 1995 ; Saracho
et Spodek, 2010 ; Sénéchal et LeFevre, 2002). En effet, un contact régulier avec la langue
écrite (lecture partagée, habitudes de lecture des parents) et l'enseignement informel de la
lecture (apprentissage de l'alphabet, entraînement à la conscience phonologique, etc.) par
les parents ont un impact positif sur le développement d'habiletés en lecture et en écriture
(Boudreau et al., 2006 ; Clingenpeel et Pianta, 2007 ; Silinskas, Lerkkanen, Poikkeus,
Niemi et Nurmi, 2010). Nous voudrions insister sur le fait que les contextes informels de la
vie familiale qui permettent aux enfants de faire certains apprentissages (Dunst, Bruder,
Trivette, Hamby, Raab et McLean, 2001), non seulement sur le plan cognitif mais
également sur le plan socioaffectif, apportent beaucoup à l'enfant en ce qui concerne ces
^ La traduction du mot anglais literacy fait l'objet de différents usages en français « littératie », « littéracie »,
« litératie », mais afin de simplifier l'écriture, nous optons pour l'orthographe « litéracie » (Morin et
Montésinos-Gelet, 2007).
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deux aspects. En effet, la relation privilégiée entre l'enfant et son parent autour du livre (au
sens large) favorise le développement cognitif et affectif de l'enfant (Clingenpeel et Planta,
2007), en plus d'offrir une régulation socio-émotionnelle nécessaire au développement de
la compétence à lire (Smith, Borkowski et Whitman, 2008).
Le lien d'attachement aux parents détermine également la qualité de l'interaction
parents-enfant, laquelle va influencer l'activité de lecture entre les parents et leur enfant
(Bus et al, 1995 ; Bus et al, 1997). Les dyades mère-enfant dont l'attachement est de type
insécurisé partagent moins d'activités de lecture que celles dont l'attachement est de type
sécurisé (Bus et al, 1995). De plus, un enfant sécurisé sera beaucoup plus curieux et ouvert
à une activité de lecture avec sa mère, tandis qu'un enfant insécurisé-évitant se montrera
moins enclin et plus distrait à la lecture du livre (Bus et al, 1997). Les résultats d'une autre
étude réalisée aux États-Unis soulignent l'importance d'examiner la relation entre le lien
d'attachement et le comportement de l'enfant dans des contextes sociocognitifs (Frosch,
Cox et Davis-Goldman, 2001). Les enfants ayant un attachement de type résistant
représentent le groupe d'enfants qui reçoivent le moins de stimulation et de réponse aux
besoins dans leurs activités de lecture partagée durant la période préscolaire, ce qui en fait
le groupe le plus vulnérable (Ibid). Ces interactions de pauvre qualité peuvent mener à des
difficultés d'acquisition de la langue écrite et à un manque de motivation face aux
apprentissages {Ibid.).
L'étude d'Al-Yagon et Mikulincer (20046) souligne le rôle médiateur de la
sécurité d'attachement dans le fonctionnement socio-émotionnel des enfants présentant des
troubles d'apprentissage. Contrairement aux études qui établissent un lien entre la sécurité
d'attachement et la réussite scolaire (Al-Yagon et Margalit 2006 ; Bus et al, 1997 ;
O'Connor et McCartney, 2006 ; Reio, Marcus et Sanders-Reio, 2009), le résultat de cette
étude indique qu'une faible sécurité d'attachement n'explique pas à elle seule les difficultés
scolaires des enfants en trouble d'apprentissage (Al-Yagon et Mikulincer, 20046^, ces
troubles étant plus sévères et durables que les difficultés d'apprentissage passagères. Mais,
une nouvelle fois, les enfants peu sécurisés éprouvent plus de difficultés à réguler leurs
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émotions, ne voient pas l'enseignante comme une base sécurisante, et leurs difficultés
d'apprentissage perdurent (Al-Yagon et Mikulincer, 2004a, 20046).
2.2 L'interaction enseignante-élève en lien avec les apprentissages
Tout comme la qualité de la relation parents-enfant favorise le développement
cognitif et affectif de l'enfant, une relation de qualité entre l'enseignante et l'élève favorise
l'adaptation scolaire (Jerome, Hamre et Pianta, 2008 ; O'Connor et McCartney, 2007 ;
Pianta, Steinberg et Rollins, 1995) et sociale de l'enfant (DeMulder, Denham, Schmidt et
Mitchell, 2000 ; Mitchell-Copeland, Denham et DeMulder, 1997). Une étude de Hughes et
Kwok (2007) a en effet montré que la relation enseignante-élève contribue à la motivation
et à la performance de l'élève. Cette étude rend compte du fait que la qualité des liens
enseignante-élève et parent-enseignante est importante pour l'engagement de l'élève et
pour ses performances en début de scolarisation (Ibid). A l'inverse, une relation
conflictuelle ou de dépendance avec l'enseignante entraîne de faibles résultats scolaires
(Hamre et Pianta, 2001). Par ailleurs, une relation chaleureuse entre l'enseignante et son
élève favorise les habiletés langagières pour les enfants Afro-américains; cette relation
favorise également les aptitudes en lecture chez l'enfant dont le parent a un style parental
moins adéquat (Burchinal et al., 2002). De plus, la relation chaleureuse entre l'enseignante
et l'élève est particulièrement recommandée lorsque ce demier est jeune, car, à cet âge, les
enfants sont plus à risque de rencontrer des difficultés d'ordre scolaire et de se désengager
de l'école {Ibid.). Par cet état des connaissances, nous constatons l'importance des relations
significatives de l'adulte, que ce soit la famille ou l'enseignante, avec l'enfant pour le
développement de ses connaissances. Une relation chaleureuse, sécurisante et offrant un
soutien cognitif et affectif favorise les apprentissages de l'enfant de façon notable et permet
de développer des habiletés spécifiques sur la langue écrite.
2. LE PROBLÈME DE RECHERCHE
A l'heure actuelle, les chercheurs sont de plus en plus nombreux à soutenir, par
des résultats empiriques, que la relation parents-enfant influe sur le développement et la
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réussite de l'élève (Bus et al, 1995 ; Sénéchal, 2006 ; Sénéchal et LeFevre, 2002 ;
Stephenson, Parrila, Georgiou et Kirby, 2008). Toutefois, l'état des connaissances nous
amène à remarquer que le lien parents-enfant est beaucoup plus largement étudié que le lien
enseignante-élève comme facteur influençant le développement d'habiletés en lecture-
écriture chez l'élève; le lien enseignante-élève est pour sa part plus souvent étudié comme
facteur influençant le rendement général de l'élève (Baker, 2006 ; Burchinal et al, 2002 ;
Cadima, Leal et Burchinal, 2010).
En entretenant une relation chaleureuse de qualité avec l'élève, l'enseignante peut
contribuer à soutenir la performance de l'élève (Jerome et al, 2008; O'Connor et
McCartney, 2006, 2007). L'interaction conjointe de la relation parents-enfant et
enseignante-enfant jouerait, selon les études, un rôle complémentaire, c'est-à-dire que
l'enseignante pourrait compenser les effets d'une relation de pauvre qualité entre le parent
et son enfant (Burchinal et al, 2002 ; Murray, 2009 ; O'Connor et McCartney, 2007).
L'enseignante pourrait, dans ces circonstances, contribuer à l'augmentation des chances de
réussite de l'élève.
Ce que l'on peut constater, c'est que les différents milieux de vie, tant la maison
que l'école, viennent soutenir conjointement l'enfant dans son développement et dans ses.
apprentissages. L'effet de l'interaction conjointe parents-enfant et enseignante-élève sur le
rendement de l'élève a du reste fait l'objet de quelques études. Nous avons en effet recensé
quelques recherches qui ont étudié le lien entre ces relations conjointes et le rendement de
l'élève (Burchinal et al, 2002 ; Murray, 2009 ; O'Connor et McCartney, 2007).
Nous avons vu que la qualité de la relation parents-enfant influe sur la capacité
d'apprendre à lire et à écrire. De la même manière, il a été observé que la relation avec
l'enseignante et ses élèves joue un rôle sur l'adaptation scolaire et sociale de l'enfant.
Toutefois, les études qui s'intéressent spécifiquement aux effets de cette relation sur les
habiletés en lecture-écriture sont rares. Or, cette question mérite d'autant plus d'être étudiée
que ces habiletés constituent les fondements de la majorité des autres apprentissages d'une
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part, et que leur développement s'observe de façon précise d'autre part. Nous nous
intéressons ici au début de l'apprentissage de la langue écrite (englobant l'apprentissage de
la lecture et de l'écriture). L'apprentissage de la langue écrite nous paraît fondamental pour
deux raisons : premièrement, savoir lire et savoir écrire sont indispensables pour un
parcours scolaire réussi, au-delà de l'école primaire, et deuxièmement, maîtriser la langue
tant à l'oral qu'à l'écrit est un moyen de communication incontournable pour une insertion
réussie dans la société (Gouvernement du Québec, 2003). De plus, le développement des
habiletés en lecture-écriture, soutenu par la relation avec la famille et avec l'enseignante, a
été observé précisément dans les études de Burchinal et al. (2002) et de Murray (2009). Ces
recherches montrent en général que la qualité des relations de l'enfant avec le parent et
avec l'enseignante influence de façon positive les résultats en lecture et en écriture. Ainsi,
nous jugeons utile de nous intéresser davantage à la contribution des enseignantes dans la
réussite en lecture-écriture du jeune enfant. Nous tenterons d'examiner les liens entre la
relation que l'enseignante va mettre en place et la performance en lecture-écriture de
l'élève en début de scolarisation. Ce projet tentera d'affiner les connaissances actuelles sur
le sujet.
3. LA QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE
Comment se mettent en place les connaissances de l'enfant sur l'écrit d'une part,
et de quelle façon la qualité des interactions avec l'enseignante peut-elle être mise en
relation avec un apprentissage réussi de la lecture-écriture en début de scolarisation d'autre
part?
DEUXIEME CHAPITRE
LE CADRE DE RÉFÉRENCE
Afin de soutenir notre projet, nous présenterons, dans ce second chapitre, les
éléments théoriques liés aux premières appropriations de l'écrit d'une part, et une ébauche
de modèle de la relation enseignante-élève d'autre part, dans la mesure où il a été observé
par plusieurs auteurs que la qualité de la REÉ a une incidence favorable sur les
apprentissages. Nous terminerons par exposer la question spécifique et les objectifs de la
recherche.
1. LES DÉBUTS DE L'APPRENTISSAGE DE LA LECTURE-ÉCRITURE
Cette section servira à éclairer notre travail par l'entremise de modèles théoriques
qui posent les fondements de l'apprentissage de la langue écrite du point de vue de
l'orthographe, tant d'un versant lecture qu'écriture. Nous nous intéresserons par la suite aux
expériences que vit l'enfant d'âge préscolaire à l'égard de l'écrit et aux éventuelles
connaissances et habiletés qui en découlent, que nous nommerons précurseurs.
LI Les modèles d'apprentissage de la langue écrite
Afin de mieux comprendre la complexité de l'apprentissage de la lecture-écriture,
plusieurs auteurs ont élaboré des modèles théoriques d'apprentissage de la langue écrite.
Dans les années 1980, les modèles développementaux stadistes et à double voie ont fait leur
apparition. En réalité, les modèles développementaux classiques se sont inspirés des
modèles à double voie (« dual route ») de traitement du mot écrit chez le lecteur expert,
issus des travaux de Coltheart (1978). Le modèle à double voie conçoit deux procédures
distinctes qui se développent en parallèle : la voie directe (voie d'adressage ou lexicale ou
globale) et la voie indirecte (voie d'assemblage ou alphabétique). Dans le premier cas,
aucune information phonologique n'intervient dans le processus d'identification des mots.
L'écriture du mot est récupérée directement à partir du lexique mental que l'apprenant s'est
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constitué (Écalle et Magnan, 2002). Dans le second cas, l'apprenant accède au mot par
découpage et par appropriation des règles de correspondances graphophonétiques. Un
schéma permet d'illustrer ces propos.
Méthode globale
Reconnaissance visuelle
Stockage lexique mental
Chat
O)
0^
u
• pN
o
0)
u
• pN
S3
QJ
• pH
Méthode syllabique
Reconnaissance auditive
Connaissance des règles
grapho-phonétiques
aCh
Q 0
Figure 1. Inspiré du modèle à double voie de Coltheart (1978)
Quelques années plus tard, Frith (1985) propose un modèle en stades à partir des
préalables du modèle à double voie (Coltheart, 1978) en reprenant les procédures de
traitement alphabétique (voie indirecte) et orthographique (voie directe) et en ajoutant un
premier stade qui est le stade logographique. À ce premier stade de l'évolution de la lecture
et de l'écriture, le jeune enfant reconnaît certains mots sur une base exclusivement visuelle
sans avoir recours à la phonologie (Écalle et Magnan, 2002). Ce sera le cas du logo de
marques très connues telles que McDonald ou Coca-Cola où l'enfant reconnaîtra en fait la
forme et la couleur associées à la marque. Ensuite intervient le stade alphabétique qui ne se
développe que sous l'effet d'un enseignement explicite. L'enfant s'appuie sur ses
connaissances des lettres et des règles de correspondances graphophonétiques pour décoder
un mot {Ibid.). Toutefois, le système alphabétique étant arbitraire, l'enfant sera en mesure
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de décoder aussi bien des mots connus, des mots rares que des pseudo-mots, mais la lecture
de mots irréguliers entraînera probablement des méprises (exemple : oignon, femme, etc.).
Enfin, la troisième procédure appelée orthographique correspond à la voie directe. Le
traitement du mot écrit s'effectue par reconnaissance immédiate du mot dans sa globalité et
sans avoir recours à la médiation phonologique. Cette étape constitue la phase de maîtrise
de l'apprentissage de la lecture (identification de mots) et de l'écriture (orthographe des
mots).
Lecture Orthographe
Logographique 1 Symbolique
Logographique 2 Logographique 2
Logographique 3 Alphabétique 1
Alphabétique 2 Alphabétique 2
Orthographique 1 Alphabétique 3
Orthographique 2 Orthographique 2
Figure 2. Modèle théorique du développement de l'écrit de Frith (1985)
L'intérêt de ces modèles est de mettre l'accent sur la nécessaire maîtrise des
correspondances graphophonétiques lors des étapes de l'apprentissage. Un lecteur-scripteur
habile sera celui qui a compris et qui appliquera les règles graphophonologiques résultant
d'un enseignement systématique. Les connaissances intégrées au stade précédent
permettront à l'enfant de passer au stade suivant. Ceci suppose que les stades sont
dépendants les uns des autres, ce qui semble être contesté par l'étude de Sprenger-Charolles
et Bonnet (1996). Le passage strictement successif d'un stade à l'autre est également
contesté par Rieben et Saada-Robert (1991, 1997), qui met plutôt en évidence une évolution
parallèle entre lecture et écriture selon les stratégies utilisées par les enfants.
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Ces modèles ignorent les différences individuelles des apprentis lecteurs-
scripteurs, occultent la sensibilité précoce aux aspects morphologiques de la langue chez les
enfants et le rôle des connaissances implicites sur la langue (Gombert, Bryant et Warrick,
1997). C'est ainsi que les critiques formulées à l'encontre des modèles développementaux
ont conduit à l'élaboration de modèles complémentaires : les modèles interactifs. En
reprenant les éléments du modèle développemental de Frith (1985) et en ajoutant la vision
du modèle connexionniste (Sedeinberg et McClelland, 1989), les auteurs ont adopté une
conception plus interactive et intégrative du lire-écrire. Trois modèles interactifs sont ici
présentés.
Parmi les modèles interactifs, le modèle à double fondation de Seymour (1997)
propose un modèle de développement orthographique constitué de cinq composantes : le
processus logographique permettant d'identifier un mot écrit en ayant la possibilité d'avoir
recours à la phonologie au moins partiellement (contrairement à Frith, 1985) et de le
stocker, la procédure alphabétique, la conscience linguistique, la structure orthographique
et la structure morphologique. L'originalité de ce modèle se manifeste (ou s'explique) par
la prise en compte des variations individuelles dans l'acquisition de la lecture-écriture; il
propose une interactivité entre les procédures. À la différence de Goswami et Bryant (1990)
pour qui l'apprentissage de la lecture va des unités plus larges vers des unités plus réduites,
Seymour (1996, dans Écalle et Magnan, 2002) conçoit que le développement de la
conscience phonologique s'opère des unités sonores réduites vers des unités plus larges.
Voici le modèle à double fondation de Seymour (1997).
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Conscience linguistique
Morphologique Phonologique
Morphèmes
Reconnaissance
logographique
et stockage
^ Mots
V  entiers J
Structure orthographique
Stade central
i
Stade intermédiaire
Stade avancé
Structure
morphographique
Phonèmes
Processus
alphabétique
Lettre/son
Figure 3. Modèle à double fondation (Seymour, 1997)
Ensuite, le modèle restreint interactif (Perfetti, 1989) ajoute que c'est la
redondance des représentations lexicales qui mènent à l'apprentissage de la lecture-écriture.
L'enfant acquiert un lexique fonctionnel sur lequel il peut exercer un contrôle et un lexique
autonome qui fonctionne de façon automatique. Le passage du lexique fonctionnel au
lexique autonome marque l'expertise en lecture.
Enfin, le modèle des analogies (Goswami, 1988, 1999) insiste sur le traitement
analogique (orthographique) dans l'apprentissage de la langue écrite. L'enfant se sert de
son lexique mental pour établir des analogies avec des mots qu'il a déjà rencontrés; ce sont
souvent les débuts de mots qui aident l'enfant à établir des analogies (exemple : « chat »,
« chapeau »). La possibilité pour l'enfant d'établir des analogies va être amplifiée avec ses
expériences au regard de la langue écrite (quantité et diversité des écrits montrés à
l'enfant); d'où l'importance des connaissances implicites qui laisseront place à leur tour à
un grand nombre de connaissances explicites (Gombert et al, 1997). La somme des
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habiletés de l'enfant au regard de la langue écrite (lecture alphabétique, connaissances
orthographiques et écriture) augmente la base de connaissances disponibles pour produire
des analogies. Et l'on sait que l'utilisation d'analogies est plus présente chez les lecteurs-
scripteurs habiles (Demont et Gombert, 2004).
Ces modèles à double voie, développementaux et interactifs se veulent
complémentaires et nous donnent un aperçu général du processus de traitement de la langue
écrite chez l'apprenti lecteur-scripteur. Cependant, l'enfant ne conceptualise pas la langue
écrite ainsi et n'assimile pas ces apprentissages sans l'apport d'expériences à l'égard de
celle-ci. Les expériences socioculturelles et l'enseignement vont faire émerger
l'apprentissage de la lecture-écriture. Nous allons maintenant nous intéresser à ces
expériences et à la période d'émergence de l'écrit à l'âge préscolaire.
1.2 Les expériences avec l'écrit à l'âge préscolaire
L'enfant commence à construire des connaissances sur la langue écrite bien avant
d'être scolarisé (Giasson, 2003). Nous pensons utile d'évoquer brièvement le concept
d'émergence de l'écrit tel qu'il est défini par Giasson (Ibid). Il s'agit de toutes les
acquisitions en lecture et en écriture (les connaissances, les habiletés et les attitudes) que
l'enfant réalise, sans enseignement formel. Les chercheurs se sont questiormés sur la
construction des premières appropriations de l'écrit. En ce sens, des études ont été réalisées
dans le milieu naturel de l'enfant (l'environnement familial et social) (Silinskas et al.,
2010), et d'autres ont été réalisées en milieu expérimental par des entrevues ou par des
observations (Frosch et al., 2001 ; McDonald Connor, Morrison et Slominski, 2006). Ces
recherches, qui se veulent complémentaires, soulignent l'importance de la période
d'émergence de l'écrit pour la réussite ultérieure en lecture-écriture (Écalle et Magnan,
2002 ; Giasson, 2003). Sans aucun doute, l'effet des contacts réguliers avec la langue écrite
permet de mieux définir les conditions d'efficacité de l'apprentissage (Écalle et Magnan,
2002).
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Cette perspective de l'influence, à l'âge préscolaire, des expériences avec l'écrit
vient ainsi rompre avec une idée qui prévalait jusqu'à tout récemment et qui amenait à
penser que l'enfant commençait à apprendre à lire à son entrée à l'école primaire
(Chauveau, 2003). Aujourd'hui, les résultats de nombreuses études montrent clairement
que l'acquisition du lire-écrire se fait bien avant d'être scolarisé (Ibid.) et que ces
expériences avec l'écrit permettront un jour à l'enfant d'accéder au savoir-lire autonome.
Dès sa naissance, l'enfant, ne serait-ce qu'en écoutant parler son parent ou son
entourage, intègre naturellement que la langue parlée correspond à des sons qui
correspondent à des mots, à des phrases et que ceux-ci signifient quelque chose (Sousa,
2009a). Au fur et à mesure que l'enfant grandit, ce dernier va développer des connaissances
en lien avec le langage oral, puis petit à petit avec le langage écrit. Lorsque
l'environnement est favorable, l'enfant peut vivre au sein de sa famille de nombreuses
expériences stimulantes et enrichissantes au regard de la langue écrite (Boudreau et al.,
2006 ; Clingenpeel et Pianta, 2007 ; Silinskas et al, 2010). Par exemple, un parent qui
stimule son enfant en l'exposant à des livres variés et en lui lisant fréquemment des
histoires offre un contexte riche pour se familiariser avec la culture écrite. En ce sens, de
nombreuses études menées aux États-Unis et au Canada ont observé l'interaction entre des
parents et leurs enfants autour d'activités de lecture (Bus et al, 1995 ; Clingenpeel et
Pianta, 2007 ; Saracho et Spodek, 2010 ; Sénéchal et LeFevre, 2002 ; Storch Bracken et
Fischel, 2008). Par exemple, l'étude de Storch Bracken et Fischel (2008) montre que les
interactions parents-enfant (lecture partagée, apprentissage des lettres de l'alphabet), les
habitudes de lecture des familles (nombre de livres à la maison, sorties à la bibliothèque) et
l'intérêt de l'enfant pour la lecture (fréquence des demandes de l'enfant à ce qu'on lui lise
des histoires) favorisent de façon significative l'émergence de l'écrit. Outre l'importance
fort souvent soulignée par des chercheurs à l'égard des bienfaits de la lecture partagée à la
maison (Bus et al, 1995), d'autres occasions informelles à la maison (Dunst, Bruder,
Trivette et Hamby, 2006) peuvent susciter la curiosité de l'enfant au regard de la langue
écrite : les utilisations fonctionnelles de la langue écrite dans la vie quotidienne (liste
d'épicerie, carte de vœux, etc.), le modèle de lecteur que peuvent offrir eux-mêmes les
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parents lorsqu'ils s'adonnent, par exemple, à la leeture de journaux, de livres ou à l'écriture
de courrier.
Les chercheurs sont de plus en plus nombreux à souligner que ce contexte familial
stimulant qu'offre le parent à son enfant est un facteur crucial favorisant l'émergence de la
lecture-écriture (Giasson, 2003). Certains iront même jusqu'à soutenir l'idée que la litéracie
familiale et le développement d'habiletés en lecture sont fortement associés (Stephenson et
al., 2008 ; Storch Bracken et Fischel, 2008). De plus, les résultats de l'étude de Sénéchal et
LeFevre (2002) appuient l'idée que l'exposition aux livres pendant l'enfance est en lien
avec le développement du vocabulaire et des habiletés de compréhension du langage oral.
Ces habiletés langagières semblent contribuer à la performance en lecture en troisième
année du primaire. Enfin, les parents qui enseignent la lecture et l'écriture de mots
favorisent l'émergence de l'écrit, qui elle-même, à son tour, prédit la performance en
lecture de mots en fin de première année du primaire. Cette performance observée en fin de
première année du primaire prédit également la compréhension en leeture en troisième
année du primaire (Ibid).
Dans cette perspective d'émergence de l'écrit, les chercheurs ont aussi permis
d'attirer l'attention sur les bienfaits de pratiques qui sont privilégiées en maternelle, lieu où
se poursuivent pour l'enfant les apprentissages sur l'écrit dans des contextes informels et
naturels de communication (Cunningham, 2008). Grâce au contact avec l'enseignante et le
milieu scolaire que l'enfant va commencer à fréquenter, ces apprentissages vont donc se
consolider et poursuivre ceux amorcés dans le milieu familial. Dans cette optique, l'étude
de Morin, Prévost et Archambault (2009) établit le lien entre les pratiques d'éveil à l'écrit
des enseignantes de maternelle et les acquis des élèves. Il a été observé précisément que la
variété des contextes d'apprentissage au préscolaire favorise l'émergence de l'écrit (Ibid.).
Cent quarante enfants québécois de maternelle ont participé à cette étude. La tâche
consistait à écrire huit mots isolés sans modèle. Les enfants étaient répartis selon le profil
du type d'enseignement que pratiquait l'enseignante. Dans le premier profil, l'enseignante
utilisait la littérature jeunesse mais ne faisait pas de lien nécessairement avec l'écriture.
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Dans le second profil, l'enseignante avait recours à la littérature jeunesse et offrait
également des activités de conscience phonologique. Enfm, le troisième profil avait non
seulement recours à la littérature jeunesse mais établissait également de nombreux liens
avec l'écriture. Lorsque l'on analyse les productions des enfants selon leur profil, les
résultats ne sont pas tellement significatifs. Toutefois, nous observons une légère avance
pour les élèves du profil trois en ce qui a trait à la compréhension du principe alphabétique,
à l'extraction de phonèmes ainsi que par rapport à l'orthographe des mots (Ibid). Ces
résultats québécois obtenus sont appuyés par une récente étude menée par Sénéchal,
Ouellette, Pagan et Lever (2012) qui indique que les enfants bénéficiant d'un programme
d'entraînement basé sur les orthographes approchées performent mieux en lecture, à l'effet
que cette approche donne la possibilité à l'enfant d'explorer la relation entre le langage oral
et les unités écrites. L'étude est menée auprès de 59 élèves de maternelle qui démontrent
une pauvre conscience phonémique et qui vont bénéficier de différents programmes
d'entraînement : un premier groupe se voit proposer les orthographes approchées, le
deuxième groupe est soumis à des exercices de segmentation de phonèmes, et le dernier est
entraîné à l'aide de lecture d'histoires. La pratique des orthographes approchées en
maternelle semble une nouvelle fois être tout indiquée pour faciliter l'entrée dans l'écrit
{Ibid.). Vemon et Ferreiro (1999) discutent également de l'approche orientée vers l'écriture
spontanée de mots et incitent fortement les enseignantes à encourager les élèves à écrire des
mots dès la maternelle pour que les enfants puissent développer leur compétence à écrire,
en plus de raffiner leurs habiletés en conscience phonologique. L'étude de Kamii et
Manning (2002) s'intéresse au lien entre la performance en écriture et à la capacité d'isoler
des phonèmes à l'oral. Lorsque l'on regarde les productions globales des 68 élèves de
maternelle, ceux qui performent en écriture sont ceux qui performent le plus à la tâche de
segmentation de phonèmes. Le fort lien entre la lecture et l'écriture et l'importance
d'apprendre à lire et à écrire de façon simultanée sont encore une fois mis de l'avant dans
cette étude.
Ainsi, il semble assez clair aujourd'hui que l'enfant est exposé à la culture écrite
dès ses premières années de vie, que ce soit dans son milieu familial, dans son milieu de
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garde ou lorsqu'il commence à fréquenter la maternelle. C'est ce cheminement progressif
qui va lentement amener l'enfant à consolider ses connaissances sur la langue écrite. Ces
expériences à l'âge préscolaire permettront éventuellement le développement de certaines
connaissances et habiletés.
1.3 Quelques précurseurs pour apprendre à lire et à écrire
Nous venons de le voir, apprendre à lire et à écrire n'est pas inné; cet
apprentissage dépend grandement des expériences que le jeune enfant vivra avec l'aide
d'autrui dès l'âge préscolaire. En effet, ces expériences, plus ou moins riches et plus ou
moins nombreuses, auront le potentiel de construire un bagage de connaissances à l'égard
de l'écrit (Robins et Treiman, 2010). Nous décrirons dans cette partie certaines de ces
connaissances ou habiletés qui ont été pointées par les chercheurs et qui semblent faciliter
l'apprentissage de la lecture et de l'écriture en début de scolarisation plus formelle.
L'enfant va mettre en place un comportement de lecteur et de scripteur influencé
par ses expériences avec l'écrit comme nous venons de le voir. A titre de rappel,
l'environnement de l'enfant permet à celui-ci d'acquérir les premières connaissances sur la
langue écrite qui facilitent l'apprentissage ultérieur de la lecture et de l'écriture. Dès l'âge
de trois ans, l'enfant commence à mettre en place des comportements et des pratiques de
« lecteur » et de « scripteur ». Nombreux sont les enfants qui ont l'occasion de vivre des
expériences avec les livres, notamment par l'entremise de la lecture partagée et de la lecture
d'histoires à la maison, dans leur milieu de garde et à la maternelle, ce qui fait que l'enfant
arrive avec des connaissances plus ou moins grandes sur la langue écrite selon qu'il a été
stimulé dans ses différents milieux de vie (maison, garderie, école).
Nous décrirons dans cette section les aspects fonctionnels et techniques de
l'appropriation du langage écrit. Tout d'abord, nous évoquerons comment les situations de
la vie quotidienne peuvent sensibiliser l'enfant à l'utilité de l'écrit (Dunst et al, 2006 ;
Thériault, 2000). Par exemple, regarder le programme télévisé pour connaître l'heure à
laquelle débute l'émission ou la partie de hockey permet de recevoir de l'information.
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L'écrit peut avoir pour fonction de cultiver. C'est le cas lorsque l'enfant demande à
regarder dans une encyclopédie pour en savoir plus sur les dinosaures par exemple. L'écrit
permet aussi de se mettre en action. En effet, pour confectionner un gâteau ou bien suivre
des instructions pour assembler un meuble, l'écrit donne une façon de faire par laquelle le
lecteur est invité à poser un acte. Enfin, une occasion particulière, tel un anniversaire, invite
l'enfant à écrire une carte de fête pour un ami ou un membre de la famille, ce qui constitue
un moyen de s'exprimer, d'entrer en relation avec les autres. La lecture de livres
d'histoires, d'albums, de bandes dessinées, de romans sont autant de supports qui ont pour
fonction de distraire, d'amuser (Thériault, 2000). Implicitement, l'enfant peut attribuer
différentes fonctions à l'écrit, ce qui lui permet de développer certaines habiletés et un
certain intérêt pour l'apprentissage ultérieur de la lecture et de l'écriture.
La relation entre l'oral et l'écrit est un autre aspect que l'enfant peut s'approprier
grâce à ses expériences dans son milieu familial. L'enfant découvre naturellement qu'il
existe des relations entre l'oral et l'écrit et que les mots entendus sont aussi écrits
(Thériault, 2000), par exemple par le parent qui lit une histoire à son enfant en pointant
chaque mot lu, par la lecture d'un message écrit ou bien lorsque le parent raconte ce qu'un
membre de la famille a écrit dans une lettre reçue.
Un autre des aspects du langage écrit facilitant l'appropriation de l'écrit évoqué
par les chercheurs concerne l'orientation de l'écrit. En effet, en manipulant les livres,
l'enfant découvre intuitivement les conventions de l'écrit : le devant du livre, le titre, les
images, etc. L'enfant peut remarquer qu'en français, on lit de gauche à droite, de haut en
bas, une ligne à la fois, etc. La connaissance des lettres de l'alphabet, des mots, des phrases,
de la structure de l'histoire sont des éléments pointés par les chercheurs et appelés les
concepts de l'écrit (Johns, 1980). Les concepts de l'écrit constituent un construit
multidimensionnel qui décrit l'émergence de la connaissance de l'enfant sur la forme et les
concepts du langage écrit. Ces habiletés représentent la connaissance de l'enfant sur
l'organisation du livre et de l'écrit {book andprint organization) et sur la signification de
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l'écrit (print meaning). Ces habiletés sont des précurseurs puissants de la réussite en
lecture, surtout pour ce qui est de la reconnaissance des mots (Justice et Piasta, 2011).
Ensuite, la théorie de la clarté cognitive évoquée par Downing et Fijalkow (1990)
montre l'intérêt de connaître les aspects techniques du langage écrit. En effet, l'activité
d'écrire son nom, d'en identifier la première lettre, d'observer qu'il y a des espaces entre
les mots, d'apprendre que chaque lettre à un nom, qu'une phrase est formée de plusieurs
mots, qu'elle commence par une lettre majuscule et se termine par un point sont autant
d'éléments sur lesquels il est important d'attirer tôt l'attention de l'enfant pour qu'il mette
en place un comportement de lecteur et de scripteur efficace.
Pour terminer, Thériault (2000) nous suggère de considérer l'aspect sonore du
langage dans l'appropriation de l'écrit. Il est intéressant de faire appel aux expériences de
l'enfant, à ses connaissances des mots, des lettres, des rimes, des ressemblances et
différences des sons de la langue en début et en fin de mots. Par exemple, réciter une
comptine, dire des poèmes et chanter sont des activités sollicitant l'aspect sonore du
langage.
En plus de le sensibiliser aux aspects techniques de l'écrit, les expériences de
l'enfant au regard de la langue écrite le conduisent à développer un intérêt pour lire et pour
écrire, ce qui facilitera son apprentissage de la lecture et de l'écriture en début de
scolarisation. Les enfants les plus motivés sont aussi ceux qui apprennent mieux
(Cunningham 2008 ; Sarrazin et Trouilloud, 2006). Plusieurs auteurs ont observé l'attitude
en lecture et ont fait le lien avec le développement d'habiletés en lecture au cours de la
scolarité de l'enfant (Davis Lazarus et Callahan, 2000 ; Kirby, Bail, Geier, Parrila et Wade-
Wolley, 2011 ; Sperling et Head, 2002). L'étude de Sperling et Head (2002) est réalisée
auprès de 19 enfants de pré-matemelle et de 9 enfants de matemelle. Les auteurs de eet
article observent que plus l'attitude en lecture et la motivation à lire des enfants sont
élevées, plus ces derniers performent aux activités proposées. Parmi ces activités, on
proposait à trois cohortes d'enfants de pré-matemelle et de matemelle, à différents
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moments de l'année, des activités de conscience phonémique (identifier le son d'un début
de mot) et de conscience phonologique (reconnaître les lettres de l'alphabet). L'outil utilisé
pour mesurer l'attitude des enfants ainsi que les analyses ont permis de mettre en évidence
que l'attitude positive envers la lecture diminuait légèrement pendant l'année de maternelle.
En revanche, au cours de leur année de maternelle, les enfants développent leurs habiletés
pour reconnaître les mots-cibles qu'on demandait d'identifier dans une des tâches.
Enfin, une autre étude (Kirby et ai, 2011) s'est intéressée à l'effet de l'intérêt pour
la lecture mesuré en première année sur la performance en lecture en deuxième et troisième
années du primaire. Toutefois, les résultats de cette étude indiquent un faible lien entre
l'intérêt des enfants et leur réussite ultérieure en lecture. Pour ce qui est de la motivation
des élèves, des chercheurs québécois (Bouffard, Marcoux, Vezeau et Bordeleau, 2003) ont
interrogé à l'aide de questionnaires 115 élèves de la première à la troisième année du
primaire sur leur sentiment de compétence et sur leur motivation intrinsèque à l'école. Les
résultats indiquent que le sentiment de compétence est lié à la performance en lecture,
tandis que, dans cette étude, la motivation intrinsèque ne semble pas avoir d'effets sur les
résultats scolaires des élèves. En revanche, l'étude de Baker et Wigfield (1999) établit un
lien entre la motivation à lire et la performance en lecture d'élèves de cinquième et sixième
années du primaire, notamment pour les filles pour lesquelles le lien est encore plus
significatif.
En ayant une connaissance plus ou moins accrue de l'utilité de l'écrit, en faisant le
lien entre l'oral et l'écrit, en découvrant les différentes conventions (lecture de gauche à
droite en français, devant du livre, titre, ponctuation, etc.), en appréciant l'aspect sonore du
langage (rimes, comptines) et en développant une curiosité pour apprendre à lire et à écrire,
nous avons vu précédemment que l'enfant adoptait progressivement un comportement de
lecteur-scripteur au gré de ses expériences avec l'écrit. Nous allons maintenant nous
intéresser aux habiletés spécifiques de la langue écrite que l'enfant peut développer.
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Pour passer de l'oral à l'écrit, le jeune enfant commencera petit à petit à
comprendre que les segments de la langue orale correspondent à des segments écrits. Il
s'agit de la découverte du principe alphabétique (Fayol, 1992; Morin, 2011a). En
matemelle, l'objectif visé est de permettre à l'enfant de faire cette découverte de la langue
écrite, au moins partiellement. En première année du primaire, on s'attend à ce que l'élève
sache de mieux en mieux mettre en application le code qui régit la langue d'appartenance
en apprenant à maîtriser les correspondances graphophonétiques. Pour revenir à une
définition du principe alphabétique, l'on peut dire que c'est l'interaction de plusieurs
éléments entre la langue orale et la langue écrite. La compréhension du principe
alphabétique signifie comprendre qu'un mot à l'oral est constitué de différentes unités et
que chaque unité sonore correspond à une unité graphique (Giasson, 2011). Un schéma
permet d'illustrer nos propos.
phonologique^» k
(phonémique) 1
Correspondances'^-!^
^ graphophonétiques
»  [s] -ïv" s (sac), C (lacet) en
1  lecture (décodage) |
en écriture
^Hy (encodage)
^,,0^
' des lettres
Figure 4. Le principe alphabétique (Morin, 201 Ib)
Pour passer de la langue orale à la langue écrite, l'enfant apprenti lecteur-scripteur
doit certes comprendre le principe alphabétique, mais comme l'illustre la figure 4, plusieurs
connaissances vont l'amener à maîtriser les correspondances graphophonétiques, tant pour
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l'activité de lecture que d'écriture. Ainsi, par un contact de plus en plus fréquent avee la
langue écrite, l'enfant prendra conscienee que des unités sonores existent dans la langue
orale, c'est-à-dire qu'un mot à l'oral correspond à des unités sonores plus petites (les
phonèmes). Il s'agit de la conscience phonémique, qui est reconnue comme l'un des plus
forts prédicteurs de la performance en lecture (Alves Martins et Silva, 2003 ; Goswami,
2002 ; Sanchez, Ecalle et Magnan, 2010). La conscience phonémique est une sous-division
de la conscience phonologique. En général, l'enfant acquiert d'abord la conscience
phonologique et n'a pas nécessairement développé sa conscience phonémique. C'est, par
exemple, le cas de certains enfants qui sont à même d'identifier la rime ou les syllabes d'un
mot - unités reconnues plus faciles à isoler, mais encore incapable d'identifier les phonèmes
- unités plus petites et plus abstraites (Gombert, 1990). Cette dernière est donc plus subtile
et requiert que l'enfant ait compris que les phonèmes du mot « patte » sont trois unités
sonores distinctes : /p/, /a/ et lil. C'est aussi comprendre que pour former le mot « chatte »,
il suffit de substituer le premier phonème du mot « patte » et enfin comprendre que l'on
peut substituer ou supprimer les phonèmes pour former de nouveaux mots (Sousa, 20096).
Une méta-analyse de 52 études révèle que la conscience phonémique est fortement liée au
développement de la compétence en lecture (Ehri, Nunes, Willows, Schuster, Yaghoub-
Zadeh et Shanahan, 2001).
Juxtaposée au développement de la conscience phonologique - phonémique en
particulier - et à la compréhension du principe alphabétique, il est également nécessaire que
l'enfant connaisse le nom des lettres, au moins partiellement, et puisse les identifier. Cette
connaissance des lettres contribuera elle aussi à l'apprentissage des correspondances
graphophonétiques (Écalle et Magnan, 2002).
Ses premiers pas dans l'apprentissage sont influencés par les expériences et les
rétroactions des adultes qui accompagnent l'enfant. En particulier, l'adulte lecteur-expert
attirera l'attention de l'enfant et aidera ce dernier à découvrir le principe alphabétique
(Giasson, 2011). Une des voies privilégiées pour découvrir ce principe alphabétique est
l'écriture (Morin et Montésinos-Gelet, 2005). Une fois que l'enfant apprenti-lecteur est
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passé du son aux lettres et aux syllabes, l'enfant est prêt à identifier le mot dans sa globalité
(Sousa, 20096). Il pourra ainsi se constituer un lexique de mots.
Apprendre à lire ne se limite cependant pas à l'identification des mots; l'enfant
doit nécessairement en arriver à donner une signification à un énoncé, à un texte lu. À des
fins d'illustration, nous aimerions reprendre l'exemple de Cloutier, Gosselin et Tap (2005)
concernant le traitement de l'information dans la lecture. Lorsque le lecteur lit la phrase :
« Ig taschi cin lo azema enwel sub orkinplicu funa » (p. 229), il arrive à décoder les lettres
et à prononcer les syllabes mais aucun sens ne pourra être dégagé de cette suite de lettres.
Dans cette seconde phrase : « Turquoise le venteux et berceau quand démocrate vers
boulon » (p. 229), le lecteur pourra parfaitement identifier chaque mot. Cependant,
l'assemblage de ces mots ne donnera pas plus de sens à la phrase. L'idée de Cloutier,
Gosselin et Tap (Ibid.) est de nous dire qu'au-delà des lettres et des syllabes, il y a les mots
qui doivent former un tout cohérent pour qu'une phrase ait un sens. C'est pourquoi, le code
alphabétique d'une langue régit certaines règles pour nous aider à comprendre une phrase
quand on la lit. La syntaxe et la conscience morphologique, par exemple, vont aider à la
compréhension en lecture (Sousa, 20096). Dans son analyse paidologique du processus
pédagogique, Vygotski soulève la complexité de l'apprentissage de la lecture-écriture
(Yvon et Zinchenko, 2012). Vygotski rapporte que le langage écrit présente de grands
obstacles pour l'élève, car il est plus abstrait que le langage parlé. En effet, selon cet auteur,
« le langage écrit n'est pas la simple transposition du langage parlé dans
des signes graphiques, mais une réelle forme de langage qui devient une
acquisition de l'enfant. De même que la lecture n'est pas la simple
transposition des signes graphiques en langage parlé, mais un processus
très difficile ».
En résumé, dans la première partie de notre cadre de référence, nous avons abordé
des éléments en lien avec le début de l'apprentissage de la lecture-écriture. Les modèles
théoriques de l'apprentissage de la langue écrite ont servi d'assise théorique à notre projet
et ont permis de poser un regard conceptuel de l'appropriation de l'écrit chez l'enfant,
appropriation qui s'avère complexe mais qui peut être facilitée par les expériences au
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regard de l'écrit que l'enfant vit de plus en plus à l'âge préscolaire. En effet, le milieu
familial, la garderie ou bien la classe de matemelle sont autant de lieux d'apprentissage sur
la culture écrite dès lors que ces contextes sont stimulants et interactifs. Grâce à ces milieux
stimulants, l'enfant va accroître ses connaissances, mettre en place un comportement de
lecteur-scripteur curieux d'apprendre et ainsi acquérir des habiletés spécifiques de plus en
plus raffinées. La découverte du principe alphabétique, la connaissance des lettres, la
sensibilité à la conscience phonologique et à la conscience phonémique sont autant
d'habiletés que l'enfant va développer avec plus ou moins de succès. Or, la réussite de
l'apprentissage de la lecture-écriture ne dépend pas que des caractéristiques personnelles de
l'enfant ni de ses milieux de vie stimulants. L'interaction avec un adulte significatif tel que
l'enseignante peut contribuer à la réussite de l'élève. C'est ce que nous allons voir dans la
deuxième partie de notre cadre de référence.
2. LA RELATION ENSEIGNANTE-ÉLÈVE
2.1 , Une ébauche de modèle de la relation enseignante-élève
La REÉ s'inscrit dans les fondements de la théorie de l'attachement (Bowlby,
1969, 1973, 1980). Cette théorie implique la proximité du parent (système d'attachement de
l'enfant), le parent favorisant le développement de l'autonomie chez l'enfant (système de
soins du parent). Ainsworth a parlé de sensibilité du parent (Ainsworth, 2000). Ce système
de soins entraîne un sentiment de sécurité chez l'enfant et l'invite à explorer
l'environnement. Ainsi se construisent des modèles opérationnels intemes (MOI) chez
l'enfant (BoAvlby, 1980) qui sont formés à partir des représentations de ses relations avec sa
figure d'attachement et ses expériences passées. En résultent les styles d'attachement
(sécurisant ou insécurisant). L'enfant dont l'attachement est sécurisant voit l'adulte ;
1) comme une source de sécurité; 2) comme une base d'exploration; 3) comme une
personne de confiance disponible et 4) comme une personne qui l'accepte tel qu'il est. Un
autre point soulevé par la théorie de l'attachement est qu'un enfant peut développer des
relations d'attachement multiples. C'est ce qui laisse supposer aux auteurs (Pianta, Nimetz
et Bennett, 1997 ; Venet, Schmidt et Paradis, 2008 ; Venet, Schmidt, Paradis et Ducreux,
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2009), que la relation à l'enseignante pourrait se comprendre à la lumière de la théorie de
l'attachement.
Au Québec, Venet et al. (2009) ont observé empiriquement la qualité de la
relation, le degré de proximité et le climat de classe entre une enseignante et ses élèves à
partir du cadre théorique de l'attachement (Bowlby, 1969, 1973, 1980). Toutefois, ces
auteurs font de la relation à l'enseignante, une analogie avec la relation au parent en
précisant que la fonction et la durée de la relation sont différentes. L'idée est que, si
l'enseignante est sensible aux besoins affectifs et cognitifs de l'élève comme pourrait l'être
un parent à l'égard de son enfant, les représentations mentales de l'enfant seraient positives,
ce qui a pour effet d'augmenter l'estime de soi. Si la relation à l'enseignante est positive,
cela augmente la confiance que l'élève a dans la disponibilité de l'enseignante; cela rend
possible l'exploration de l'univers des connaissances par l'élève et enfin rend l'élève
disponible pour les apprentissages. L'élève est plus enclin à apprendre. Ces sont des raisons
qui nous paraissent valables pour explorer la nature de la relation et les effets que cette
relation de qualité peuvent avoir sur les apprentissages de l'élève.
Bien qu'il n'y ait pas de consensus défini à l'égard du terme « attachement », par
extension à la théorie de l'attachement de Bowlby, certains chercheurs parlent
d'attachement à l'enseignante. Deux études retiennent notre attention. L'étude d'Al-Yagon
et Margalit (2006) a montré que l'enseignante peut être vue comme une source de sécurité
pour les élèves en difficulté en lecture. La deuxième étude a mesuré l'attachement à
l'enseignante chez des élèves du préscolaire en lien avec le développement de compétences
sociales (Mitchell-Copeland et al, 1997). L'étude a mis en évidence l'influence positive de
la relation avec l'enseignante sur le développement de ces compétences. Dans un premier
temps, nous aborderons brièvement les études empiriques en lien avec la relation
enseignante-élève et les résultats scolaires. Dans un second temps, nous étudierons les
recherches en lien avec la relation enseignante-élève et les résultats en lecture-écriture
spécifiquement.
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2.2 Les études en lien avec la relation enseignante-élève et les apprentissages
scolaires
Depuis peu, les écrits scientifiques abordent l'importance d'une relation de qualité
entre l'enseignante et l'élève pour l'adaptation scolaire et sociale de l'enfant (Murray-
Harvey, 2010 ; Murray, Waas et Murray, 2008). De manière générale, les chercheurs
s'accordent pour dire que le rôle de l'adulte, notamment celui de l'enseignante, est
fondamental pour le développement de l'enfant (Hamre et Planta, 2001) et, par conséquent,
pour l'augmentation du rendement de l'élève (Bergin et Bergin, 2009). Les apprentissages
sont facilités par des interactions positives (Baker, 2006) et une relation chaleureuse et
dépourvue de conflit avec l'enseignante (Jerome et al, 2008 ; Planta et Stuhlman, 2004 ;
Planta et <3/., 1995).
Planta et al. (1995) confirment qu'une relation positive avec l'enseignante prédit
l'adaptation scolaire de l'enfant de prématemelle jusqu'en deuxième année du primaire. A
contrario, l'étude de Jerome et al. (2008) mesure l'effet de la qualité de la relation
enseignante-élève (conflit et proximité) sur le rendement scolaire d'élèves de maternelle à
la sixième année du primaire. La perception des conflits en maternelle est prédominante en
ce qui concerne les garçons, les afro-américains, ceux qui ont bénéficié d'un service de
garde plus longtemps, ceux qui ont de plus faibles résultats scolaires et ceux qui présentent
des troubles de comportements extériorisés. De plus, les résultats de cette étude indiquent
que les enfants afro-américains et ceux dont la mère est moins sensible à leurs besoins sont
plus à risque de développer une relation conflictuelle avec l'enseignante avec le temps. Par
ailleurs, le degré de proximité rapporté par l'enseignante est plus bas chez les garçons, chez
ceux qui vivent dans un environnement défavorable et chez ceux qui présentent de faibles
résultats scolaires. Ceci montre l'effet insidieux d'une relation de piètre qualité avec
l'enseignante.
Du côté des adolescents, l'étude de Murray (2009) s'est intéressée également à la
relation parents-enfant et à la relation enseignante-élève sur le fonctionnement scolaire
d'élèves américains de sixième, septième et huitième années issus de milieux défavorisés.
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Les participants de l'étude étaient au nombre de 104 et étaient majoritairement des Latino-
Américains (91 %) issus d'un milieu urbain pauvre. Les résultats montrent qu'une relation
de qualité entre le jeune et son parent augmente l'engagement, les compétences et la
réussite en lecture à des tests standardisés du jeune à l'école. Les résultats montrent
également qu'une relation de qualité entre le jeune et son enseignante augmente le
sentiment d'engagement du jeune, les notes en français et en mathématiques. La relation
parents-adolescent et enseignante-adolescent (sentiment de proximité-confiance envers le
professeur) semblent contribuer légèrement à l'adaptation scolaire du jeune. Toutefois, les
analyses de régression indiquent que ceci est valable poiu- une seule des six variables du
fonctionnement scolaire ; le sentiment de compétence du jeune.
Enfin, Reio et al. (2009) ont examiné les effets de la relation avec les pairs, de la
relation avec les formateurs (superviseurs) et du style d'attachement de jeunes décrocheurs
âgés entre 16 et 19 ans sur les résultats au test d'aptitude GED {Général Educational
Development program). Des relations harmonieuses avec les pairs et les formateurs, ainsi
qu'un attachement de type sécurisé, ont été positivement associés à l'obtention du GED.
Après contrôle des variables sociodémographiques, une analyse de régression logistique de
type hiérarchique montre que les relations étudiant-étudiant et formateur-étudiant sont
corrélées à la nature du lien d'attachement et, par conséquent, à la réussite au GED. De
plus, une analyse de variance bidirectionnelle a conclu que les personnes qui ont un
attachement de type sécurisé ont de meilleures relations avec les pairs et leurs formateurs.
Les résultats vont dans le sens des travaux de Bowlby (1969, 1973, 1980).
Après avoir vu les études en lien avec la REE et les résultats scolaires en général,
nous regarderons spécifiquement les études en lien avec la REÉ et l'incidence sur les
résultats en lecture-écriture.
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2.3 Les études en lien avec la relation enseignante-élève et les résultats en lecture-
écriture
Les études suivantes que nous avons recensées s'intéressent à l'impact des
programmes de litéracie sur le développement du langage chez des élèves du préscolaire,
principalement aux États-Unis (Guo et al, 2011 ; Hamre, Justice, Pianta, Kilday, Sweeney,
Downer et Leach, 2010 ; Hamre, Pianta, Burchinal, Field, LoCasale-Crouch, Downer,
Howes, LaParo et Scott-Little, 2012). Ces programmes de litéracie auxquels participent les
enseignantes du préscolaire sensibilisent ces dernières à l'importance des interactions
positives avec les enfants sur l'acquisition des habiletés langagières et écrites. C'est le cas
des études de Hamre et al (2010, 2012). La première (Hamre et al, 2010) évalue la mise
en place du programme scolaire « MyTeachingPartner-Literacy and Language » (MTP-
LL). Ce programme s'étale sur 36 semaines (une année scolaire) et comprend l'évaluation
de six domaines du langage et du développement des compétences en lecture-écriture :
conscience phonologique, connaissance de l'alphabet, conscience de l'écrit, vocabulaire,
rappel de texte, communication sociale. 154 enseignantes ont reçu une formation et ont
ainsi fait bénéficier à 680 enfants d'une intervention offrant au moins une activité par
semaine parmi les domaines cités ci-dessus. Les stratégies de l'enseignante ont été
mesurées à l'aide du Classroom Assessment Scoring System-Pre-K (CL AS S ; Pianta, La
Paro et Hamre, 2008).
En plus de proposer une formation aux enseignantes pour les sensibiliser au rôle
crucial que les interactions enseignante-élève ont sur l'apprentissage et sur l'acquisition des
habiletés, puis de les outiller pour contribuer au développement du langage et des habiletés
en lecture-écriture, Hamre et al (2012) analysent les croyances et les pratiques
professionnelles. L'échelle qui mesure les croyances des enseignantes est composée de
onze items et montre que l'apprentissage de l'enfant est possiblement en lien avec
l'implication active de l'enseignante et avec sa capacité à donner un enseignement explicite
concernant le développement des habiletés en lecture-écriture (Hamre et Downer, 2007,
dans Hamre et al, 2012). Toujours concemant les croyances, il est demandé aux
enseignantes de coter sur une échelle allant de 1 (pas important) à 4 (essentiel) l'importance
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de 12 habiletés que les enfants devraient avoir en entrant à la maternelle (Burgess,
Lundgren, Lloyd et Pianta, 2001). Par exemple, reconnaître les lettres du prénom, utiliser
des adjectifs pour modifier les noms dans les conversations, changer les syllabes en mots
sont autant d'habiletés que l'enseignante peut juger importantes. Les enseignantes sont
également interrogées sur leur compréhension et leur connaissance concernant les
interactions qui favorisent le développement de l'enfant. Enfin, les auteurs de cette étude
ont également recours au Classroom Assessment Scoring System (CLASS ; Pianta et al.,
2008) pour mesurer les dimensions de la qualité de la R£É : soutien émotif (comprenant le
climat positif, le climat négatif, la sensibilité de l'enseignante), la gestion de classe
(incluant le contrôle du comportement, la productivité et l'enseignement explicite) et le
soutien cognitif (s'intéressant au développement des concepts, à la qualité des rétroactions
et au modelage du langage). Les échelles du CLASS de la catégorie « Soutien Cognitif »
prédisent le développement du langage et des habiletés en lecture-écriture en maternelle
(Howes, Burchinal, Pianta, Bryant, Early, Clifford et Barbarin, 2008) et en première année
du primaire (Hamre et Pianta, 2007, dans Hamre et al, 2012). Enfin, il est à noter que
comparativement aux enseignantes du groupe contrôle, les enseignantes du groupe
expérimental ont de plus fortes croyances en ce qui a trait à l'importance d'un
enseignement explicite de la litéracie et du langage, de plus grandes connaissances
concernant les interactions enseignante-enfant efficaces et ont de meilleures pratiques
observées en classe.
L'étude de Guo et al. (2011) examine la relation entre l'ouverture de
75 enseignantes par rapport à leur milieu de travail, la qualité de l'enseignement donné et
les acquisitions de l'enfant en lecture-écriture (vocabulaire et concepts de l'écrit) auprès
d'élèves du préscolaire qui soit participent à un programme en lecture {Head Start), soit
fréquentent une école publique. Pour les variables qui nous intéressent, la qualité de
l'enseignement offert par l'enseignante n'a pas d'effet direct sur les scores obtenus par les
enfants aux épreuves de vocabulaire mais en a pour ce qui est de leur connaissance des
concepts de l'écrit. Toutefois, un plus grand sens des responsabilités associé à un
enseignement de qualité permettent aux enfants d'obtenir des scores de vocabulaire plus
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élevés. À l'inverse, un enseignement de piètre qualité ne favorise pas les gains des enfants
en vocabulaire et en concepts de l'écrit, et ce, même si l'enseignante rapporte des degrés
élevés de professionnalisme et semble influencer positivement son milieu de travail (Guo et
al, 2011). En poursuivant dans ce sens, l'étude de Dobbs-Oates, Kaderavek, Guo et Justice
(2011) analyse la contribution du climat de classe (contrôle du comportement), des
habiletés sociales de l'enfant sur le développement du langage oral et écrit chez des élèves
de maternelle. Les auteurs de cet article utilisent en fait les données d'une autre étude
(Justice, Kaderavek, Fan, Sofka et Hunt, 2009, dans Dobbs-Oates et al., 2011) qui a été
réalisée auprès de 67 enseignantes du préscolaire lors d'une intervention sur la lecture d'un
livre en classe. Ces enseignantes avaient suivi une formation d'une journée sur les pratiques
d'enseignement des conventions de l'écrit (print referencing). Les résultats des analyses
indiquent une nouvelle fois le rôle crucial de l'enseignante dans les apprentissages des
élèves, particulièrement en lecture-écriture. En effet, le climat de classe ainsi que les
habiletés sociales de l'enfant {task orientation) sont positivement reliés au développement
des compétences litéraciques {print awareness development). Dans les classes où la
discipline est correctement gérée, les enfants présentant de hautes habiletés sociales
apprennent beaucoup plus à propos du langage réceptif et des compétences en litéraeie,
tandis que dans les classes où le contrôle de la discipline est moyen, voire faible, les enfants
présentant de grandes habiletés sociales apprennent de façon significative uniquement dans
le domaine de la litéraeie et non dans la sphère du développement du langage (oral).
Une autre étude (Oades-Sese et Li, 2011) s'intéresse aux élèves du préscolaire
issus de milieux défavorisés et dont la langue maternelle est différente de celle dans
laquelle ces élèves évoluent (élèves hispanophones). Cette étude montre qu'une relation de
qualité entre l'enseignante et l'enfant est encore plus cruciale chez les élèves à risque. Une
REE de qualité, empreinte de chaleur et d'affection, augmente le développement des
habiletés langagières. La REE est mesurée à l'aide du Student-Teacher Relationship Scale
(STRS ; Pianta, 2001). Seules les sous-éehelles «proximité» (affection, chaleur,
communication) et « conflit » (négativité et conflit perçus) ont été utilisées dans cette étude,
car la dernière sous-échelle « dépendance » n'avait que très peu de consistance interne
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(alpha de Cronbach à 0,34). La variable « proximité » est positivement associée aux
résultats en anglais et en espagnol mais pas la variable « conflit ».
Si nous allons voir plus spécifiquement, deux études recensées tendent à
démontrer l'impact de la qualité de la relation enseignante-élève sur les résultats en lecture
chez des élèves du primaire. Ce sont les études de Burchinal et al. (2002) et de Hughes et
Kwok (2007). Burchinal et al. (2002) observent la trajectoire développementale d'enfants
de la maternelle jusqu'à la troisième année du primaire. L'étude longitudinale sur cinq ans
est réalisée auprès de 511 élèves et montre l'importance d'une REÉ de qualité pour
favoriser les apprentissages des élèves à risque, notamment en lecture. En moyenne, les
enfants ont tendance à obtenir des scores plus élevés en lecture dès lors que leur mère est
plus scolarisée, si ils sont de sexe féminin, s'ils sont plus extravertis et si leurs parents ont
des pratiques parentales positives. Au fil du temps, la proximité avec l'enseignante vient
compenser les scores obtenus en lecture dès lors que les pratiques parentales sont peu
sensibles à l'enfant. En effet, pour les enfants dont les parents ont moins d'attitudes
favorables en matière d'éducation, la proximité entre l'enseignante et l'élève semble
favoriser les scores en lecture pendant l'année de maternelle et particulièrement en
deuxième année du primaire, mais pas pendant les années de prématemelle. Ceci va dans le
sens de l'étude de Planta et al. (1997). Nous pouvons donc affirmer qu'une REÉ de qualité
est un facteur de protection pour l'enfant faible lecteur.
Pour ce qui est de l'étude de Hughes et Kwok (2007), le but des chercheurs est
d'examiner les liens entre les compétences de 443 élèves de première année du primaire, la
qualité de la relation enseignante-élève, la qualité de la relation enseignante-parent et les
performances académiques ultérieures. Pour les besoins de l'étude, un questionnaire a été
utilisé pour tester les compétences en lecture (identification de lettres/mots, fluidité de la
lecture, exercices de compréhension). L'engagement de l'enfant est également évalué ainsi
que la perception de l'enseignante sur la relation avec l'élève à l'aide du Teacher
Relationship Inventory (TRI ; Hughes, Cavell et Willson, 2001). L'effet de la relation de
qualité enseignante-élève ainsi que la perception de l'enseignante au sujet de son élève
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favorise l'engagement de ce dernier. En retour, l'engagement de l'élève a un impact positif
sur ses résultats académiques ultérieurs. L'on peut observer un effet sur l'engagement de
l'élève en lecture. Cela peut s'expliquer par le fait que l'enseignante prend du temps pour
donner les instructions en lecture et en écriture (relatives à la litéracie) en première année
(modelage du langage). Cela peut ainsi accroître l'effort et l'attention de l'élève et
optimiser ses résultats en lecture. Toutefois, la REÉ a un effet direct sur le rendement en
première année du primaire mais pas Tannée suivante.
Enfin, chez les adolescents, Murray (2009) observe un effet de la REÉ sur les
résultats en français, notamment en lecture. En effet, l'engagement positif de l'élève en
classe et à l'égard de l'enseignante favorise les notes en français. Bien que les variables
associées à la REÉ (proximité-confiance, engagement positif, attentes) n'apportent aucune
contribution significative aux résultats de Vlowa Test of Basic Skills (ITBS) en lecture, les
élèves, qui reprochent à leurs parents et à leurs enseignantes d'avoir des attentes peu
claires, obtiennent des scores inférieurs à TITBS en lecture. En revanche, si Ton alterne
Tordre d'entrée des variables à l'étude (REÉ au premier niveau au lieu de la relation
parent-enfant), nous obtenons sensiblement les mêmes résultats, sauf pour le résultat de
TITBS en lecture. La REÉ semble donc avoir un effet significatif sur les résultats en
lecture.
L'étude du lien enseignante-élève, avec les apprentissages scolaires en général et
la réussite en lecture-écriture en particulier, nous conforte dans l'idée que les interactions
positives entre l'enseignante et son élève sont à privilégier en classe. La fin de cette section
nous amène à aborder notre question spécifique ainsi que nos objectifs de recherche.
3. LA QUESTION SPÉCIFIQUE ET LES OBJECTIFS DE RECHERCHE
Considérant les appuis théoriques qui fondent notre recherche : les modèles
d'apprentissage de la lecture-écriture, les expériences de l'enfant à l'âge préscolaire au
regard de l'écrit ainsi que notre intérêt pour les habiletés spécifiques en lecture-écriture et la
relation significative avec l'enseignante que l'enfant entretient au cours de sa scolarité.
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nous arrivons à notre objectif spécifique qui est de savoir s'il existe une relation entre les
connaissances sur l'écrit de l'enfant, la qualité de la REÉ et la réussite en lecture-écriture de
l'élève en fin de maternelle et en fin de première année du primaire. C'est ainsi que nous
formulerons notre question spécifique de recherche :
Existe-t-il un lien entre les connaissances initiales de l'enfant (fonctions de l'écrit),
la qualité de la REÉ et les résultats en lecture-écriture en maternelle et en première année
du primaire?
Afin d'opérationnaliser notre projet, nous poursuivrons les quatre objectifs
spécifiques suivants :
1. Décrire les connaissances initiales de l'enfant à l'égard de l'utilité de l'écrit en
maternelle;
2. Évaluer la qualité de la relation enseignante-élève en maternelle et en première année
du primaire;
3. Évaluer les résultats en lecture-écriture à la fin de la maternelle et à la fin de la
première année du primaire;
4. Examiner la relation éventuelle entre les connaissances de l'enfant sur les fonctions
de l'écrit ainsi que la qualité de la REÉ en maternelle et en première armée du
primaire et les résultats en lecture-écriture à la fin de ces deux années.
TROISIEME CHAPITRE
LA MÉTHODOLOGIE DE LA RECHERCHE
Dans ce troisième chapitre, nous exposerons les choix méthodologiques que nous
avons faits dans le but de répondre à notre question de recherche.
1. LE CONTEXTE SPÉCIFIQUE DE LA RECHERCHE
Notre étude, visant à examiner la performance en lecture et en écriture chez des
élèves en début de scolarisation à travers la relation significative avec l'enseignante, soit
entre la fin de la maternelle et la fin de la première année du primaire, s'inscrit dans une
démarche descriptive s'appuyant sur une étude longitudinale dont le projet s'intitule
« Apprendre à lire et à écrire en maternelle, moi j'aime ça! ».
La recherche est menée à bien grâce aux travaux entrepris par Marie-France Morin
et par Michèle Venet (Morin et Venet, 2009-2012) dans le cadre de la Chaire de recherche
sur l'apprentissage de la lecture et de l'écriture chez le jeune enfant. De ce fait, les données
qui sont exploitées sont essentiellement des données secondaires (Gauthier, 2009).
2. L'ÉCHANTILLON
Les sujets ciblés dans cette étude sont les élèves de maternelle (5 ans) et de
première année du primaire et leurs enseignantes. Le projet Morin et Venet (2009-2012) est
une étude longitudinale qui s'étend sur trois ans. Les enfants ont été rencontrés lors de leur
année de maternelle. Nous avons ensuite participé à la collecte de données en 2010-2011
lorsque les élèves étaient en première année du primaire. L'étude se poursuit cette année
alors que les élèves sont actuellement en deuxième année du primaire. Toutefois, pour les
besoins de l'étude, nous n'exploiterons les données que des deux premières années de
collecte, soit l'année de maternelle et celle de première année du primaire. Il s'agit de
classes régulières issues de plusieurs écoles de deux Commissions scolaires de l'Estrie, de
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milieux socio-économiques modestes et dans lesquelles peuvent se retrouver des élèves en
difficulté.
Pour l'année 2009-2010 (an 1), nous disposons de données recueillies auprès de
221 élèves de maternelle répartis dans 14 classes (six classes expérimentales dont les
enseignantes ont fait l'objet d'une formation abordant le thème des orthographes
approchées et huit classes contrôles dans lesquelles les enseignantes pratiquent un
enseignement traditionnel). La collecte des données s'est effectuée sur trois temps durant
l'année scolaire (octobre 2009, janvier et mai 2010). L'épreuve sur les fonctions de l'écrit,
l'épreuve de conscience phonologique, la tâche des orthographes approchées et la passation
des questionnaires sur la qualité de la relation enseignante-élève ont été réalisées en grand
groupe et en individuel.
Pour l'année 2010-2011 (an2), nous disposons du même «bassin» d'enfants
qu'en maternelle. À ceux-là s'ajoutent 14 nouveaux élèves, ce qui constitue un échantillon
de 235 enfants de première année du primaire répartis dans 12 classes. La collecte de
données s'est effectuée sur deux temps de mesure (novembre 2010 et mai 2011). Une partie
des épreuves de lecture et d'écriture a été soumise en collectif, une autre s'est déroulée lors
d'un entretien individuel. Le questionnaire adressé à l'enfant sur l'idée qu'il se fait de la
relation avec son enseignante a été complété en entretien individuel. Contrairement à
l'année précédente, le questionnaire de la relation enseignante-élève depuis le point de vue
de l'enseignante n'a été administré qu'à un seul temps de mesure (entre novembre et
décembre 2010).
3. LE DEVIS DE RECHERCHE
Notre recherche a pour but de s'intéresser aux conceptions et aux connaissances de
l'enfant au regard de la langue écrite, à la qualité de la relation enseignante-élève et aux
résultats en lecture-écriture. Notre étude, de type descriptif, est de nature quantitative, car
elle utilise des variables et des résultats numériques (score obtenus aux différentes épreuves
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de lecture et d'écriture, scores moyens obtenus pour différentes variables de la relation
enseignante-élève). Dans un premier temps, nous allons décrire nos variables.
Notre première variable indépendante concerne les conceptions de l'enfant à
l'égard de l'utilité de la langue écrite. Cette mesure est prise en maternelle et est recueillie à
l'aide d'une épreuve sur les fonctions de l'écrit.
Notre deuxième variable indépendante à l'étude est la qualité de la relation
enseignante-élève en maternelle et en première année du primaire. Il est à noter que
l'enseignante n'est pas la même d'une année à l'autre; il est donc plus difficile de
déterminer la nature de la relation à long-terme. Ceci constituera sans doute une limite à
notre étude. Toutefois, nous nous sommes fait une idée globale du type de relation que
l'enseignante entretient avec l'enfant, et cela, depuis le point de vue de ces derniers pour
chacune des années ciblées.
Notre variable dépendante concerne les résultats en lecture-écriture. Pour
l'épreuve de lecture en fin de maternelle, nous avons choisi l'épreuve de conscience
phonologique qui nous semble un bon indicateur de la réussite en lecture, ce qui est
largement appuyé par la littérature scientifique (Cardoso-Martins, Mesquita et Ehri, 2011 ;
Sanchez et al, 2010 ; Sénéchal et ai, 2012). Parmi les épreuves de lecture effectuées en fin
de première année du primaire, sont mesurés le nombre de mots lus ainsi que la vitesse de
lecture et la compréhension. Pour ce qui est des épreuves d'écriture en fin de maternelle et
en fin de première année, nous nous sommes servies de l'épreuve des orthographes
approchées.
Dans un second temps, nous avons exploré les éventuelles relations parmi
l'ensemble de ces construits afin de déterminer lesquels sont associés (Fortin, 2010). Ainsi
notre devis de recherche se veut quantitatif corrélationnel descriptif (Ibid.).
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4. LES INSTRUMENTS DE MESURE
Nous allons décrire les instruments de mesure utilisés pour chacune des armées
(maternelle et première armée du primaire). Tout d'abord, pour ce qui est des tâches de
lecture et d'écriture en maternelle, nous présenterons l'épreuve sur les fonctions de l'écrit,
l'épreuve de conscience phonologique et celle des orthographes approchées. Ensuite, nous
présenterons les tâches de lecture et d'écriture en première année telles que l'épreuve de
lecture chronométrée, l'épreuve de compréhension de phrases, l'épreuve de
mémorisation/écriture de mots et celle des orthographes approchées. Enfin, nous
exposerons les outils utilisés dans notre étude conçus pour mesurer la qualité de la relation
enseignante-élève. Toutes les mesures utilisées dans le présent mémoire ont fait l'objet de
variables continues.
4.1 L'épreuve sur les fonctions de l'écrit en maternelle
L'épreuve sur les fonctions de l'écrit (annexe A), réalisée en individuel à l'aide
d'un livre d'histoire, est adaptée de Clay (2003) et de Giasson (1995) par Marie-France
Morin pour les besoins du projet longitudinal. Cette épreuve a servi à répondre à notre
premier objectif qui visait à évaluer les conceptions de l'enfant à l'égard de la langue écrite,
soit les fonctions que l'enfant attribue à la lecture et à l'écriture en maternelle. 11 s'agit d'un
entretien réalisé en individuel sur les fonctions de la lecture et de l'écriture soumis à chacun
des 221 élèves de maternelle au temps deux de la recherche (janvier 2010). Ici,
l'expérimentateur pose des questions à l'élève telles que « As-tu hâte d'apprendre à lire ?
Pourquoi? » ou bien « As-tu hâte d'apprendre à écrire? », « Qu'est-ce que tu vas pouvoir
faire quand tu vas savoir lire/écrire que tu ne peux pas faire maintenant? ». Pour amener
l'élève à compléter sa réponse, l'expérimentateur peut demander : « Est-ce que ça sert à
autre chose de savoir lire/écrire? » ou encore : « Les personnes que tu connais, comme
papa, maman et ton professeur, à quoi ça leur sert de savoir lire/savoir écrire? ».
11 est à noter que nous n'avons pas analysé les données de la première partie de
l'entretien. Nous nous sommes penchées essentiellement sur la deuxième partie de
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l'entretien, soit sur l'utilité accordée à la lecture et à l'écriture. L'expérimentateur a noté
ainsi toutes les réponses données par l'enfant et a compté le nombre de fonctions que
l'enfant attribue à la lecture et à l'écriture. Il s'agit de données qualitatives que nous avons
transformées en données quantitatives constituant des variables continues.
4.2 L'épreuve de conscience phonologique en fin de maternelle
L'épreuve de conscience phonologique (annexe B) a été soumise à trois temps de
mesure (octobre 2009, janvier 2010 et mai 2010) durant l'année de maternelle mais nous
n'avons utilisé que le dernier temps de mesure (mai 2010) pour nos analyses
corrélationnelles. L'épreuve a duré quinze minutes et a été réalisée en petits groupes de
cinq enfants dans laquelle nous avons proposé trois jeux de conscience phonologique. Le
premier jeu consistait à identifier une syllabe à l'égard de six mots-cibles accompagnés
d'images. Plusieurs propositions d'images-mots faisaient office de distracteurs. Par
exemple, pour le mot « lapin », nous demandions à l'enfant s'il entendait la syllabe « -pin »
dans un autre mot-image. Ici, l'enfant devait faire une croix sur l'image illustrant un
pinceau. Le jeu numéro deux suivait et consistait cette fois à identifier la rime (exemple :
écureuil - fauteuil), toujours à l'aide de plusieurs images-mots. Enfin, sur le même
principe, le troisième jeu demandait à l'enfant d'identifier le phonème initial. L'objectif de
cette épreuve de conscience phonolpgique est d'amener les enfants à identifier et à
comparer dans les mots soumis la rime, la syllabe et le phonème initial.
4.3 L'épreuve des orthographes approchées en fin de maternelle
L'épreuve des orthographes approchées en maternelle (annexe C) consistait à
écrire son prénom ainsi que six mots cibles (ami, chat, macaroni, girafe, chapeau, éléphant)
avec ses meilleures idées. Nous avons évalué les données relatives au score d'extraction
seulement pour la production des six mots cibles. La correction de cette épreuve a donc fait
l'objet d'un calcul du nombre de phonèmes extraits ainsi que de mots phonologiques et
orthographiques produits.
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4.4 L'épreuve de lecture de mots chronométrée en fin de première année du
primaire
L'épreuve de lecture de mots (annexe D) est une épreuve individuelle
chronométrée consistant en la lecture à voix haute de dix mots par l'élève à
l'expérimentateur. Un point a été accordé pour chaque mot lu correctement.
4.5 L'épreuve de compréhension de phrases en fin de première année du
primaire
Issue de l'épreuve de compréhension syntaxico-sémantique (É.CO.S.SE ; Lecocq,
1996), l'épreuve de compréhension de phrases a été adaptée et réalisée en grand groupe
(annexe E). L'objectif de cette épreuve est d'évaluer l'habileté de l'élève à comprendre
l'information contenue dans une phrase isolée. Il s'agit d'une tâche où l'élève doit lire
quatre phrases du mieux qu'il peut et faire ce qu'on lui demande (lire et dessiner) sans
limite de temps. Par exemple, la première consigne demande d'encercler le petit chat.
L'élève doit choisir parmi plusieurs distracteurs (un grand chat, un petit chien, un grand
chien, etc.).
4.6 L'épreuve de mémorisation/écriture de mots en fin de première année du
primaire
L'épreuve de la mémorisation et de l'écriture de huit mots (annexe F) consiste à
présenter huit images aux élèves de première année du primaire. En même temps que
l'expérimentateur dit le mot correspondant à l'image, l'élève peut lire celui-ci en bas de
l'image présentée et ainsi le mémoriser. L'expérimentateur explique à l'élève de bien
écouter et de bien regarder, car les images seront ensuite cachées et l'élève aura quatre
minutes pour écrire les mots mémorisés sur sa feuille-réponses. Sur la feuille-réponses,
seules les images accompagnées d'un rectangle vide pour noter sa réponse sont disposées,
et ceci dans le même ordre que les images ont été présentées à l'enfant précédemment.
L'élève écrit au crayon de plomb et ne peut effacer s'il se trompe. Il peut simplement barrer
et recommencer à côté. Si l'élève oublie un mot, il peut passer au suivant et revenir après
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s'il lui reste du temps. Il est important que l'élève cesse d'écrire et retourne sa feuille dès
que l'expérimentateur arrête le chronomètre.
4.7 L'épreuve des orthographes approchées en fin de première année du primaire
La deuxième partie de l'épreuve des orthographes approchées en première année
du primaire (annexe G) consiste en l'écriture de six mots (chaloupe, cerise, pain, abeille,
épouvantail et ordinateur) accompagnés d'une image. L'enfant a la consigne d'écrire le mot
correspondant à l'image avec ses meilleurs idées. S'il se trompe ou s'il ne sait pas, il est
important de dire à l'enfant que ce n'est pas grave et de lui mentionner qu'il ne peut pas
effacer, mais simplement barrer la lettre et recommencer à côté. Cette épreuve n'a pas de
limite de temps.
4.8 Les questionnaires mesurant la qualité de la relation enseignante-élève
Un des objectifs de notre étude était d'évaluer la qualité de la relation enseignante-
élève en fin de maternelle et en fin de première année du primaire. Pour ce faire, nous
avons utilisé des données recueillies auprès de l'enseignante et auprès de l'enfant dès
l'année de maternelle. Du point de vue de l'enseignante, le Questionnaire d'Évaluation de
la Relation Enseignante-Élève (QEREE), adapté du Student Teacher Relationship Scale
(STRS ; Planta, 2001), nous a permis d'évaluer la nature de la relation de l'enseignante
avec ses élèves. Du point de vue de l'enfant, les données ont été recueillies à l'aide d'un
questionnaire sur la relation enseignante-élève issu du Young Children's Appraisals of
Teacher Support (Y-CATS), adapté en français par Mantzicopoulos et Neuharth-Pritchett
(2003) en maternelle à deux temps de mesure (octobre 2009 et mai 2010) et en première
année du primaire à deux temps de mesure également (novembre 2010 et mai 2011).
4.8.1 Du point de vue de l'enseignante (STRS ; Pianta, 2001)
Le Questionnaire d'Évaluation de la Relation Enseignante-Élève (QEREE),
adaptation française du Student-Teacher Relationship Scale (STRS ; Pianta, 2001), a été
adressée aux enseignantes à deux temps de mesure (novembre 2009 et juin 2010) en
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maternelle et à un seul temps de mesure (entre novembre et décembre 2010) en première
année (armexe H). Ce questionnaire comprenant 28 items a pour but de connaître le type de
relation que l'enseignante entretient avec chacun de ses élèves en tenant compte d'une
gradation allant de 1 (ne s'applique absolument pas) à 5 (s'applique vraiment bien). Trois
axent principaux se dégagent de ces items, soit la proximité, le conflit et la dépendance.
Pour chacun des axes, un score moyen est obtenu. Quelques exemples d'items tels que :
« J'ai une relation affectueuse, chaleureuse avec cet élève » ou bien « Cet élève me perçoit
comme une source de punition et de critique » ou encore « Cet élève réagit fortement
lorsqu'il doit se séparer de moi » nous permettent d'avoir une idée de la nature de la
relation enseignante-élève.
4.8.2 Du point de vue de l'élève (Y-CATS ; Mantzicopoulos et Neuharth-Pritchett, 2003)
L'élève a été soumis à la version française du questionnaire Young Children's
Appraisals of Teacher Support (Y-CATS ; Mantzicopoulos et Neuharth-Pritchett, 2003)
comportant 30 items en maternelle à deux temps de mesure (octobre 2009 et mai 2010) et
en première année du primaire à deux temps de mesure également (novembre 2010 et
mai 2011). Ce questionnaire évalue la qualité des interactions avec l'enseignante perçue par
l'élève. Ce dernier doit répondre par oui ou par non à chacun des énoncés (annexe I). Par
exemple : « Mon enseignante sourit souvent » ou bien « Mon enseignante me dit que je suis
bon ». Ce questionnaire eontient trois axes principaux (le bien-être, l'autonomie et la
négativité). Pour chacun des axes, un score moyen a été obtenu. À cet égard, les auteurs de
la mise au point de l'outil du Y-CATS (Mantzicopoulos et Neuharth-Pritchett, 2003)
réalisent une collecte de données auprès de 364 enfants divisés en trois cohortes : les
enfants qui participent au programme du Head Start, les enfants de maternelle et ceux de
première année du primaire. En ce qui a trait à la consistance interne de l'outil, un
coefficient alpha de 0,76 est obtenu pour l'ensemble de l'échantillon et pour les trois sous-
échelles (Ibid.).
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5. L'ANALYSE DES DONNEES
Tout d'abord, nous avons procédé à des analyses deseriptives des données dont
nous disposions (taille de l'échantillon, moyenne, médiane, écart-type) pour chacune des
variables à l'appui. Ensuite, afin de répondre à notre quatrième objeetif qui était de mettre
en relation les conceptions de l'enfant au regard de l'utilité de la lecture et de l'écriture
(variable indépendante), la qualité de la REE (variable indépendante) et les résultats en
lecture-écriture (variable dépendante), nous avons effectué des analyses de eorrélation r de
Pearson pour déterminer l'existence de relations entre ces différents construits. Nous
présentons les résultats de nos analyses dans le proehain chapitre.
6. LES CONSIDÉRATIONS ÉTHIQUES
Les règles d'éthique de la recherche ont été respectées. Entre autres, un formulaire
de eonsentement a été envoyé aux familles des enfants avant de commencer le projet en
maternelle. Dans le même temps, une lettre explicative du projet a été acheminée aux
enseignantes des différentes éeoles sélectionnées par leur commission scolaire. Seuls les
enfants des familles ayant retourné et signé le formulaire de consentement ont été pris en
considération dans cette étude.

QUATRIEME CHAPITRE
PRÉSENTATION DES RÉSULTATS
Dans le précédent chapitre, nous avons présenté la méthodologie de la recherche
retenue pour notre étude. Nous avons exposé le contexte spécifique de la recherche,
l'échantillon à notre disposition, le devis et les outils de collecte de données. Le présent
chapitre est consacré à la présentation des résultats des analyses statistiques descriptives et
inférentielles que nous avons effectuées.
Tout d'abord, nous faisons état de la base de données dont nous disposons ainsi
que des groupes de variables sur lesquelles nous nous sommes attardées. Nous décrivons
les scores obtenus aux épreuves des fonctions de l'écrit et les scores obtenus pour les
variables de la qualité de la relation enseignante-élève en maternelle et en première année
du primaire. Nous présentons ensuite les scores obtenus aux épreuves de conscience
phonologique et des orthographes approchées en fin de maternelle et les scores obtenus aux
épreuves de lecture chronométrée, de compréhension de phrases, de mémorisation/écriture
de mots et des orthographes approchées en fin de première année du primaire. Nous
procédons ensuite à des analyses corrélationnelles pour vérifier s'il existe des relations
entre nos différents groupes de variables.
1. ÉTAT DE LA BASE DE DONNÉES
Notre recherche s'inscrit dans une plus vaste étude longitudinale menée par Morin
et Venet (2009-2012) portant sur l'apprentissage de la lecture et de l'écriture chez le jeune
enfant dont le projet s'intitule «Apprendre à lire et à écrire en maternelle, moi j'aime
ça! ». Notre échantillon est constitué de 221 élèves de maternelle. À ceux-là s'ajoutent
14 élèves de première année du primaire, ce qui constitue un « bassin » de 235 enfants
(135 garçons et 100 filles). Cent trente-cinq garçons, soit 57,4 % constituent notre
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échantillon d'enfants de maternelle et de première année du primaire, et 100 filles, soit
42,6 %, représentent l'autre proportion de notre échantillon.
Notre base de données comprend plusieurs variables telles que les fonctions de
l'écrit en maternelle, les scores moyens obtenus pour la qualité de la relation enseignante-
élève et diverses tâches de lecture et d'écriture en maternelle et en première année. Nous
allons désormais passer aux analyses descriptives pour ebacune de nos variables ou groupes
de variables.
2. LES FONCTIONS DE L'ÉCRIT EN MATERNELLE
L'épreuve des fonctions de l'écrit a été proposée à l'enfant de maternelle dans le
but d'obtenir des renseignements sur les conceptions de l'enfant à l'égard de l'utilité de
l'écrit. Les renseignements ont été recueillis lors d'un entretien individuel. Dans l'épreuve
des fonctions de l'écrit, l'expérimentateur demandait à l'enfant ; « À quoi eela sert-il de
savoir lire/de savoir éerire? ». Nous pouvions retrouver des réponses telles que «je vais
pouvoir lire des histoires dans ma classe » ou bien « lire des messages que les gens
m'envoient» et enfin «je vais pouvoir faire mes devoirs et écrire des petits mots
d'amour». Au regard des réponses de chaque enfant, nous avons pu comptabiliser le
nombre de fonctions que l'enfant attribuait à la lecture et à l'écriture. Parmi les élèves de
maternelle (N = 166), huit sont en mesure d'attribuer trois fonetions à la lecture
représentant 4,8 % d'élèves de l'échantillon. Cinquante-quatre élèves sont capables
d'attribuer deux fonctions à la lecture (32,5 %). La majorité de notre échantillon, soit
73 élèves, attribue une fonction à la lecture (44 %) et enfin 31 élèves (18,7 %) n'ont pas été
en mesure d'accorder une utilité à la lecture. La figure 5 permet d'illustrer nos propos.
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Figure 5. Fonctions attribuées à la lecture par les enfants de maternelle
Nous allons nous intéresser aux fonctions attribuées à l'écriture. Parmi les élèves
de maternelle (N = 166), trois sont en mesure d'attribuer trois fonctions à l'écriture
représentant 1,8% d'élèves de l'échantillon. Trente-deux élèves sont capables d'attribuer
deux fonctions à l'écriture (19,3 %). La majorité de notre échantillon, soit 97 élèves,
attribue une fonction à l'écriture (58,4 %) et enfin 34 élèves (20,5 %) n'ont pas été en
mesure d'accorder une utilité à l'écriture. La figure 6 permet d'illustrer nos propos.
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Figure 6. Fonctions attribuées à l'écriture par les enfants de maternelle
Dans cette section, nous avons présenté les scores obtenus à l'épreuve sur les
conceptions de l'enfant de maternelle à l'égard de l'utilité de l'écrit (fonctions attribuées à
la lecture-écriture). Dans l'ensemble, les enfants de maternelle sont en mesure d'attribuer
en moyenne au moins une fonction à la lecture et à l'écriture. Nous allons désormais
présenter les scores de la qualité de la relation enseignante-élève, d'abord du point de vue
de l'enseignante, ensuite du point de vue de l'élève.
3. LA QUALITE DE LA RELATION ENSEIGNANTE-ÉLÈVE EN
MATERNELLE ET EN PREMIÈRE ANNÉE DU PRIMAIRE
L'évaluation de la qualité de la relation enseignante-élève s'est faite à partir de
l'adaptation française du questionnaire Student-Teacher Relationship Scale (STRS ; Pianta,
2001) rempli par les enseignantes pour chaque année et du questionnaire Young Children's
Appraisal of Teacher Support (Y-CATS ; Mantzicopoulos et Neuharth-Pritchett, 2003)
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adapté en français et soumis aux élèves de maternelle et de première année du primaire.
Nous avons obtenu des scores moyens pour chacun des aspects des questionnaires.
3.1 Du point de vue de l'enseignante
En maternelle
A partir du questionnaire STRS, nous avons pu dégager trois aspects de la relation
enseignante-élève : la proximité, les conflits et la dépendance. Sept enseignantes ont rempli
le questionnaire au temps 2 de l'année de maternelle, soit à la fin de l'année scolaire. Le
tableau 1 présente les scores moyens de la proximité, des conflits et de la dépendance dans
la REÉ en maternelle. Globalement, les enseignantes de maternelle perçoivent leur relation
comme chaleureuse, dépourvue de conflits et de dépendance avec leurs élèves. En effet, le
score de proximité est élevé et proche du score optimal de cinq. Quant à eux, les scores
moyens de la perception des conflits et de la dépendance dans la REÉ sont bas.
Tableau 1
Scores moyens obtenus au STRS en fin de maternelle
N Min. Max. M É.-T.
Proximité 94 2,64 5,00 4,35 0,48
Conflits 94 1,00 3,83 1,40 0,59
Dépendance 94 1,00 4,00 1,71 0,71
Note. N = 94; M = Moyenne; E. - T. = Ecart-type
En première année du primaire
En première année du primaire, nous retrouvons les trois aspects de la relation
enseignante-élève : la proximité, les conflits et la dépendance. Neuf enseignantes ont rempli
le questionnaire au temps un de la première année du primaire. 11 est à noter que
l'enseignante n'est pas la même d'une année à l'autre. Concernant les données du STRS en
première année du primaire, nous voudrions aussi attirer l'attention sur le fait que nous
avons dû utiliser les données du premier temps de mesure, soit en début d'année scolaire,
car nous ne disposons pas d'un second temps de mesure pour l'an 2 (année 2010-2011). Le
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tableau 2 nous indique que le score moyen de la proximité est élevé et les scores moyens de
la perception des conflits et de la dépendance dans la REÉ sont bas. Les enseignantes de
première année du primaire entretiennent également une relation de qualité avec leurs
élèves, c'est-à-dire, chaleureuse et peu conflictuelle.
Tableau 2
Scores moyens obtenus au STRS en fin de première année du primaire
N Min. Max. M É.-T.
Proximité 135 2,09 5,00 4,17 0,57
Conflits 135 1,00 4,33 1,37 0,49
Dépendance 135 1,00 4,00 1,78 0,56
Note. N = 135; M = Moyenne; É. - T. = Écart-type
Nous allons présenter les scores du questionnaire Y-CATS auquel les élèves de
maternelle et de première année ont répondu.
3.2 Du point de vue de l'élève
En maternelle
Le questionnaire du Y-CATS nous a permis de dégager trois axes principaux : le
bien-être de l'enfant, l'autonomie et la perception de la négativité dans la relation avec
l'enseignante. Le tableau 3 présente des scores moyens de bien-être et d'autonomie dans la
REÉ presque optimaux et un score moyen de la perception de la négativité bas. L'enfant
semble donc se sentir bien et autonome dans la relation avec son enseignante en maternelle.
Tableau 3
Scores moyens obtenus au Y-CATS en fin de maternelle
N Min. Max. M É.-T.
Bien-être 181 0,00 1,00 0,82 0,23
Autonomie 181 0,13 1,00 0,71 0,19
Négativité 181 0,00 1,00 0,24 0,27
Note. N = 181; M = Moyenne; E. - T. = Écart-type
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En première année du primaire
Tel qu'en rend compte le tableau 4, les scores moyens de bien-être et d'autonomie
dans la REÉ sont élevés et le score moyen de la perception de la négativité demeure bas en
première année du primaire. L'enfant continue de se sentir proche de son enseignante et
voit la relation avec son enseignante globalement positive en première année du primaire.
Tableau 4
Scores moyens obtenus au Y-CATS en fin de première année du primaire
N Min. Max. M É.-T.
Bien-être 152 0,42 1,00 0,90 0,12
Autonomie 152 0,13 1,00 0,60 0,18
Négativité 152 0,00 0,80 0,21 0,21
Note. N = 152; M = Moyenne; E. - T. - Ecart-type
A la lumière des résultats des questionnaires sur la qualité de la REÉ (STRS et Y-
CATS), nous constatons que les enseignantes déclarent entretenir une relation plutôt
chaleureuse, peu conflictuelle et sans dépendance avec leurs élèves autant en maternelle
qu'en première année du primaire. Du côté des élèves, les résultats sont en concordance
avec ce que les enseignantes ont perçu, car les scores de bien-être et d'autonomie sont
élevés, et les scores de négativité sont bas en fin de maternelle et en fin de première année
du primaire. Cette section a ainsi permis de répondre à notre deuxième objectif qui était
d'évaluer la qualité de la REÉ en fin de matemelle et en fin de première année du primaire.
Nous allons maintenant présenter les résultats en lecture et en écriture en fin de matemelle.
4. LES RÉSULTATS EN LECTURE-ÉCRITURE EN FIN DE MATERNELLE
Nous poursuivons avec la présentation des résultats en lecture-écriture en fin de
maternelle. Nous exposerons les résultats à l'épreuve de conscience phonologique et ceux à
l'épreuve des orthographes approchées.
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4.1 La conscience phonologique en fîn de maternelle
L'épreuve de conscience phonologique consistait en l'identification de la syllabe,
de la rime et du phonème initial pour les 18 mots-images présentés à l'enfant. Nous avons
comptabilisé un point pour chaque bonne réponse. Le score maximal que l'enfant pouvait
obtenir était donc de 18 points. Nous avons 192 données valides pour cette variable. Les
enfants obtiennent entre zéro et 12 points sur un score optimal de 18 points. Le total des
enfants (N = 192) obtient une moyenne de 7,77 points (É.-T. = 2,21) à l'épreuve de
conscience phonologique en fin de maternelle.
4.2 L'épreuve des orthographes approchées en fin de maternelle
Dans l'épreuve des orthographes approchées, nous avons sélectionné la portion de
l'épreuve qui demandait à l'enfant de matemelle d'écrire six mots avec ses meilleures
idées. Nous avons compté le nombre de phonèmes extraits pour chaque tentative d'écriture
de mots. Nous avons également comptabilisé le nombre de mots qui étaient produits
phonologiquement et ceux qui étaient orthographiquement corrects.
Nombre de phonèmes extraits
Le maximum de phonèmes que les enfants (N = 192) pouvaient extraire parmi les
six mots à produire était au nombre de 27. Nous pouvons constater que les 192 élèves de fin
matemelle de notre échantillon ont été capables d'extraire en moyenne 17,59 phonèmes
(É.-T. = 7,36) pour les six mots. En d'autres mots, en moyenne, 65,15% des phonèmes
compris dans les mots à produire sont extraits pour l'ensemble de l'échantillon.
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Tableau 5
Distribution des sujets selon les différents niveaux d'extraction phonologique
en fin de maternelle
Nombre de phonèmes extraits Nombre d'enfants Pourcentage (%)
Aucune extraction 4 2,08 %
De 1 à 9 phonèmes 29 15,10%
De 10 à 18 phonèmes 67 34,89%
Plus de 19 phonèmes 92 47,91 %
192
Si ce critère d'extraction phonologique est examiné de manière à rendre compte de
la distribution des sujets, les informations fournies par la moyenne peuvent être bonifiées.
Concernant la distribution de nos sujets, les résultats indiquent en effet (tableau 5) qu'à la
fin de la maternelle, la majorité de l'échantillon (environ 82 %) a été en mesure de
retranscrire phonologiquement plus de 10 phonèmes. La capacité d'extraction
phonologique demeure partielle (de 1 à 9 phonèmes) pour seulement 29 de nos élèves
(15 %) et seuls 2 % de notre échantillon n'extraient aucun phonème.
Nombre de mots phonologiques produits
Les élèves (N = 192) produisent entre zéro et cinq mots phonologiques en fin de
maternelle. En moyenne, cela représente 0,85 mots phonologiques (É.-T. = 1,31). Nous
remarquons que l'écart-type de ce score est plutôt élevé, ce qui signifie une grande
variabilité des réponses des élèves entre elles.
Nombre de mots orthographiques produits
Les élèves (N = 192) produisent entre zéro et quatre mots orthographiques en fin
de maternelle. En moyenne, cela représente 0,85 mots orthographiques (E.-T. = 0,88).
Regarder la distribution des sujets qui produisent des mots orthographiques à ce stade-ei de
la scolarité nous paraît intéressant.
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Tableau 6
Distribution des sujets selon la capacité de production orthographique de mots
en fin de maternelle
Nombre de mots
orthographiques produits
Nombre d'enfants Pourcentage (%)
Aucun mot 77 40,1 %
De 1 à 2 mots 106 55,2 %
De 3 à 4 mots 9 4,6 %
Plus de 5 mots 0 0%
Note. ^ =\92
De façon complémentaire, la distribution de nos sujets permet de constater
(tableau 6) que plus de la moitié des élèves de maternelle produisent un ou deux mots
orthographiques (55,2 %). Une large proportion ne produit pas encore les mots de façon
orthographique (40,1 %) et, comme nous avons pu le constater précédemment, les enfants
en fin de maternelle auraient plutôt recours à des stratégies phonologiques, plus
qu'orthographiques, pour écrire des mots isolés à ce stade-ci de la scolarité. Nous avons
terminé de décrire les résultats de la maternelle. Nous allons regarder les résultats en
lecture-écriture pour la première année du primaire.
5. LES RÉSULTATS EN LECTURE-ÉCRITURE EN FIN DE PREMIÈRE ANNÉE
DU PRIMAIRE
Pour ce qui est de la première année du primaire, nous présentons ici les résultats
aux épreuves de lecture de mots chronométrée, de compréhension de phrases, de
mémorisation/écriture de huit mots et une épreuve des orthographes approchées, qui est
différente de celle proposée en maternelle.
5.1 La lecture de mots chronométrée en fin de première année du primaire
Notre prochaine variable à l'étude est l'épreuve de lecture de dix mots, à laquelle
les enfants ont été soumis lors d'un entretien individuel en fin de première année.
Rappelons qu'un point était accordé pour chaque mot lu correctement. Le maximum de
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points pouvant être obtenu est de dix. Les élèves (N = 151) peuvent lire entre quatre et dix
mots correctement et obtiennent un score moyen de 9,21 (É.-T. = 1,13) à cette épreuve en
fin de première année du primaire.
5.2 La vitesse de lecture en fin de première année du primaire
L'épreuve de lecture de mots a été chronométrée. Il s'agit d'une variable continue
pour laquelle nous avons arrondi le temps en minutes au centième de seconde. Nous
pouvons observer que les sujets (N = 149) affichent des vitesses de lecture oscillant entre
0,05 secondes et 1,20 minute. Le groupe des 149 enfants pour lesquels nous avons un
temps de lecture obtient un score moyen de 0,20 (É.-T. = 0,19). Nous pouvons donc dire
que les répondants mettent en moyenne 20 secondes pour lire les dix mots.
5.3 La compréhension de phrases en fin de première année du primaire
La compréhension de phrases a été mesurée par une épreuve inspirée de
TÉ.CO.S.S.E (Lecocq, 1996) et adaptée pour les besoins du projet longitudinal. Quatre
phrases de compréhension étaient soumises à l'enfant dans une épreuve collective. Un point
était accordé pour chaque consigne lue et appliquée correctement. Par exemple, une
consigne de type : « Encercle le petit chat parmi plusieurs images » (distracteurs) était
présentée à l'enfant. En fin de première année du primaire, les enfants (N = 169) obtiennent
un score moyen de 3,57 (É.- T. = 0,75), sur un score optimal de 4.
5.4 La mémorisation et l'écriture de huit mots en fin de première année du
primaire
À l'épreuve de mémorisation/écriture de huit mots en fin de première année du
primaire (N = 168), les élèves sont en mesure d'écrire entre un et huit mots (score optimal)
de façon orthographique et obtiennent un score moyen total de 6,90 (É.-T. = 1,44) à cette
épreuve.
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5.5 L'épreuve des orthographes approchées en fin de première année du primaire
Dans l'épreuve des orthographes approchées en fin de première année du primaire,
nous demandions à l'enfant d'écrire six mots, différents de ceux qui ont été proposés en
maternelle. Nous avons également procédé, ici, au calcul du nombre de phonèmes que
l'enfant a extraits ainsi que d'un calcul du nombre de mots écrits phonologiquement et
orthographiquement.
Nombre de phonèmes extraits
Le maximum de phonèmes à extraire sur les six mots à produire était au nombre
de 33. Les élèves (N = 152) de fin première année du primaire extraient en moyenne
31,53 phonèmes (E.-T. = 2,59). Nous pouvons donc dire que notre échantillon est capable
d'extraire la majorité des phonèmes en fin de première année du primaire (95,55%).
Nombre de mots phonologiques produits
Les élèves de fin première année du primaire (N = 152) produisent entre zéro et
quatre mots phonologiques, ce qui représente en moyenne 1,55 mots (É.-T. = 0,89).
Nombre de mots orthographiques produits
Pour ce qui est des mots orthographiques, les élèves (N = 152) obtiennent un score
moyen de 1,89 (É.T. = 1,57) et produisent entre zéro et six mots de façon orthographique
en fin de première année du primaire. Si nous regardons la distribution des sujets qui
produisent des mots orthographiques en fin de première année du primaire (tableau 7), nous
remarquons que la variation inter-sujets s'amenuise depuis la maternelle. En effet, la
proportion d'enfants qui ne produit aucun mot a diminué de moitié et est passée à 21,1 %
(N = 32), tandis que la proportion d'enfants qui est en mesure d'écrire entre un et quatre
mots est passée à 70,4 % (N = 107). De plus, plusieurs enfants (N = 13) peuvent écrire
entre cinq et six mots, ce qui représente 8,6 % de notre échantillon.
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Tableau 7
Distribution des sujets selon la capacité de production orthographique de mots en fin de
première année du primaire
Nombre de mots
orthographiques produits
Nombre d'enfants Pourcentage (%)
Aucun mot 32 21,1 %
De 1 à 2 mots 74 48,7 %
De 3 à 4 mots 33 21,7%
Plus de 5 mots 13 8,6 %
Note. N = 152
En résumé, pour ce qui est des résultats en lecture, les enfants de fin maternelle de
notre échantillon (N = 192) réussissent difficilement l'épreuve de conscience phonologique.
En revanche, en fin de première année du primaire (N = 151), nous voyons que les élèves
sont capables de lire dix mots de façon optimale en 20 secondes. L'épreuve de
compréhension de phrase en fin de première année du primaire est également bien réussie.
Concernant les résultats en écriture mesurés par l'épreuve des orthographes
approchées, les performances réalisées par les enfants de notre échantillon en fin de
maternelle (N = 192) et en fin de première année du primaire (N = 152) semblent bien
progresser pour ce qui est de l'extraction de phonèmes, les élèves passant d'une moyenne
de 17,59 (É.-T. = 7,36) à une moyenne de 31,53 phonèmes extraits (É.-T. = 2,59). Il est
néanmoins encore difficile pour les jeunes enfants d'écrire les mots de façon phonologique
et de façon orthographique, même si nous pouvons noter une légère progression de 0,85
(É.-T. = 1,31) en maternelle à 1,55 (É.-T. = 0,89) en première année pour les mots
phonologiques et de 0,85 (É.-T. = 0,88) en maternelle à 1,89 (É.-T. = 1,57) en première
année pour les mots orthographiques. Par ailleurs, l'épreuve de mémorisation/écriture de
mots semble plutôt bien réussie pour l'ensemble des élèves de fin première année du
primaire.
Nous avons ainsi répondu à notre troisième objectif qui consistait à décrire les
résultats en lecture-écriture en fin de maternelle et en fin de première année du primaire.
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Dans la dernière partie de ce chapitre, nous allons aborder les mises en relation de nos
différentes variables à l'étude.
6. MISES EN RELATION
Afin d'établir l'existence de certaines relations entre les connaissances de l'enfant
à l'égard des fonctions de l'écrit, de la qualité de la relation enseignante-élève et des
résultats en lecture-écriture, nous avons effectué des analyses statistiques inférentielles
bivariées, c'est-à-dire que nous avons effectué une série de corrélations. Ces mises en
relation ont permis de répondre à notre quatrième objectif qui était d'examiner la relation
entre les connaissances de l'enfant à l'égard de la lecture-écriture et la qualité de la REÉ en
fin de matemelle et en fin de première année du primaire.
6.1 Corrélations entre les conceptions de l'enfant à l'égard des fonctions de l'écrit
en maternelle et les résultats en lecture-écriture en fin de maternelle et en fin
de première année du primaire
Dans cette partie, les résultats obtenus à la suite d'analyses corrélationnelles seront
présentés. Il s'agit dans un premier temps d'examiner le lien éventuel entre les fonctions
que les enfants peuvent associer à la lecture et les résultats obtenus en lecture et en écriture.
Dans un deuxième temps, ce sont plutôt les éventuels liens entre les fonctions de l'écriture
et les résultats obtenus en lecture et en écriture qui sont présentés.
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Tableau 8
Corrélations entre les fonctions de l'écrit et les épreuves de lecture-écriture
en maternelle et en première année du primaire
Fonctions
attribuées à la
lecture
Fonctions
attribuées à
l'écriture
En fin maternelle :
Conscience phonologique
Extraction phonologique (OA)
Production mots phonologiques (OA)
Production mots orthographiques (GA)
0,14*
0,06
0,15*
0,21**
0,15*
0,09
0,03
0,23**
En fin année :
Lecture 10 mots
Temps lecture
Compréhension de 4 phrases
Écriture de 8 mots
Extraction phonologique (OA)
Production mots phonologiques (OA)
Production mots orthographiques (OA)
0,14
-0,08
0,14
0,08
-0,07
-0,20*
0,03
0,12
-0,14
0,14
0,05
0,08
-0,14
0,14
Note. OA = épreuve des orthographes approchées
* p < 0,05. ** p < 0,01.
6.1.1 Les fonctions de la lecture et les résultats en lecture-écriture
Concernant les tâches de lecture-écriture en maternelle, le nombre de fonctions
attribuées à la lecture est statistiquement corrélé à l'épreuve de conscience phonologique, à
l'épreuve des orthographes approchées, plus précisément pour ce qui est de la production
de mots phonologiques et la production de mots orthographiques. Concemant les tâches de
lecture-écriture en première année du primaire (tableau 8), le nombre de fonctions
attribuées à la lecture est négativement corrélé à la production de mots phonologiques.
Nous allons nous intéresser aux fonctions de l'écriture.
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6.1.2 Les fonctions de l'écriture et les résultats en lecture-écriture
Concernant les tâches de lecture-écriture en maternelle (tableau 8), le nombre de
fonctions attribuées à l'écriture est statistiquement corrélé à l'épreuve de conscience
phonologique et à la production de mots orthographiques. Il n'y a pas de corrélations
statistiquement significatives entre le nombre de fonctions attribuées à l'écriture et les
épreuves de première année du primaire.
Pour résumer, l'épreuve des fonctions de l'écrit en maternelle est statistiquement
corrélée aux scores obtenus en lecture (conscience phonologique) et en écriture (production
de mots phonologiques et orthographiques) pour l'une ou l'autre des années. Nous
souhaitons préciser que le lien est négatif entre le nombre de fonctions attribuées à la
lecture en maternelle et la production de mots phonologiques en première année du
primaire. Finalement, aucun lien n'est observé entre le nombre de fonctions attribuées à
l'écriture spécifiquement et les épreuves en lecture-écriture en première année du primaire.
Notre intérêt se porte désormais sur le lien entre les scores de la qualité de la REÉ et les
diverses tâches de lecture et d'écriture.
6.2 Corrélations entre la qualité de la REÉ et les résultats en lecture-écriture en
fin de maternelle et en fin de première année du primaire
Le tableau 9 présente les résultats des analyses de corrélations de Pearson
(symbolisé par la lettre r) établies entre les scores obtenus aux questionnaires sur la qualité
de la REÉ et les différentes tâches de lecture et d'écriture, et ce, en maternelle et en
première année du primaire. L'examen de ce tableau permet de constater que, dans
l'ensemble, nous n'avons pas de résultats très significatifs entre nos différentes variables.
Toutefois, nous allons nous attarder à décrire les variables pour lesquelles nous avons des
corrélations statistiquement significatives. Nous regarderons d'abord les scores obtenus aux
épreuves de lecture-écriture en maternelle, puis ceux obtenus aux épreuves de lecture-
écriture en première année du primaire corrélés aux différentes variables de la REÉ.
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Tableau 9
Corrélations entre la qualité de la REE en maternelle
et les résultats en lecture-écriture
STRS Y-CATS
Matemelle Matemelle
Proximité Conflits Dépendance Bien-être Autonomie Négativité
En fin maternelle :
Conscience phonologique 0,30 -0,20* -0,31** 0,10 0,04 -0,26
Extraction phonologique (OA) 0,32 -0,15 -0,16 0,09 -0,01 -0,16*
Production mots phono. (OA) 0,13 -0,07 -0,10 0,09 0,02 -0,10
Production mots ortho. (OA) 0,15 -0,05 -0,09 0,12 -0,12 -0,16*
En fin année :
Lecture 10 mots 0,15 0,01 -0,03 0,15* 0,21 -0,19*
Temps lectiore -0,05 -0,02 0,01 -0,09 -0,13 0,21**
Compréhension 4 phrases 0,22* -0,03 -0,20* 0,12 0,12 -0,15*
Écriture 8 mots 0,08 -0,02 -0,19 0,12 0,03 -0,27**
Extraction phonologique (OA) 0,01 -0,11 -0,32 0,05 0,12 -0,07
Production mots phono. (OA) 0,07 -0,28** -0,04 0,10 -0,03 -0,05
Production mots ortho. (OA) -0,01 -0,05 -0,16 0,12 0,15* -0,19*
Note. STRS: Student-Teacher Relationship Scaîe N = 94; Y-CATS: Young Chiidren 's
Appraisals ofTeacher Support Yi =181; OA = épreuve des orthographes approchées
*p<0,05. **p<0,01.
6.2.1 Les corrélations obtenues entre la qualité de la REÉperçue par l'enseignante en
maternelle et les résultats en lecture-écriture
Tel que l'indique le tableau 9, chacune des trois dimensions du STRS est corrélée
à certains des résultats obtenus par les enfants de maternelle. Ainsi, le score de proximité en
matemelle est statistiquement corrélé à l'épreuve de conscience phonologique, à l'épreuve
d'extraction phonologique en matemelle et à l'épreuve de compréhension de quatre phrases
en première année du primaire.
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Le score de conflits en maternelle est négativement eorrélé à l'épreuve de
conscience phonologique et à la tâche de production de mots phonologiques en fin de
première année du primaire et ce, de façon significative.
Le score de dépendance en matemelle est négativement eorrélé à l'épreuve de
conscience phonologique, à l'épreuve de compréhension de quatre phrases et à l'épreuve
d'extraction phonologique en première année du primaire. Nous allons regarder les scores
du Y-CATS en matemelle.
6.2.2 Les corrélations obtenues entre la qualité de la REÉ perçue par l'élève en
maternelle et les résultats en lecture-écriture
Le score de bien-être en matemelle est significativement eorrélé à l'épreuve de
lecture de dix mots en première année du primaire.
Le score d'autonomie en matemelle est significativement eorrélé à l'épreuve de
lecture de dix mots et à la tâche de production de mots orthographiques en première année
du primaire.
Enfin, le score de négativité en matemelle est négativement eorrélé à l'épreuve de
conscience phonologique, à la tâche d'extraction phonologique et à la production de mots
orthographiques en matemelle. Concemant les résultats de la première année du primaire,
ce lien s'observe avec l'épreuve de lecture de dix mots, l'épreuve de compréhension de
quatre phrases, l'épreuve de mémorisation/écriture de huit mots et avec la tâche de
production de mots orthographiques. Étrangement, le score de négativité en matemelle est
positivement eorrélé au temps de lecture. Nous allons explorer les corrélations entre les
scores du STRS en première année et les résultats en lecture-écriture.
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6.2.3 Les corrélations obtenues entre la qualité de la REÉperçue par l'enseignante en
première année du primaire et les résultats en lecture-écriture
Le score de proximité en première année du primaire est statistiquement corrélé à
la production de mots orthographiques en maternelle (r = 0,18; p < 0,05) et est
négativement corrélé à la production de mots phonologiques en première année du primaire
(r =-0,22; p< 0,01).
Le score de conflits en première année du primaire est négativement corrélé à
l'épreuve de lecture de dix mots, est positivement corrélé au temps de lecture et
négativement corrélé à la tâche mémorisation/écriture de huit mots. Ces trois résultats sont
statistiquement significatifs. Il n'y a aucune corrélation statistiquement significative entre le
score de dépendance en première année et les résultats en lecture-écriture. Nous allons nous
pencher sur les corrélations entre les scores du Y-CATS en première année du primaire et
les résultats en lecture-écriture (tableau 10).
6.2.4 Les corrélations obtenues entre la qualité de la REE perçue par l'élève en
première année du primaire et les résultats en lecture-écriture
Dans le tableau 10, nous pouvons voir qu'il n'y a aucune corrélation
statistiquement significative entre les scores de bien-être et d'autonomie en première année
du primaire et les résultats en lecture-écriture. En revanche, le score de négativité en
première année du primaire est négativement et significativement corrélé à l'épreuve
d'extraction phonologique en matemelle, à la production de mots phonologiques et
orthographiques en matemelle et enfin à l'épreuve de mémorisation/écriture de huit mots en
première année du primaire.
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Tableau 10
Corrélations entre la qualité de la REÉ en première année du primaire
et les résultats en lecture-écriture
STRS Y-CATS
r® année E® année
Proximité Conflits Dépendance Bien-être Autonomie Négativité
En fin maternelle :
Conscience phonologique 0,08 -0,12 0,03 0,13 -0,07 -0,13
Extraction phonologique (OA) 0,05 -0,12 0,00 0,03 0,05 -0,22**
Production mots phono. (OA) 0,01 -0,14 -0,07 -0,02 0,06 -0,14*
Production mots ortho. (OA) 0,18* -0,15 0,05 0,10 0,05 -0,15*
En fin année :
Lecture 10 mots 0,04 -0,20* 0,04 0,04 -0,05 -0,02
Temps lecture 0,01 0,19* 0,07 -0,01 -0,06 0,01
Compréhension 4 phrases 0,14 0,05 0,07 0,02 0,07 -0,03
Ecriture 8 mots -0,02 -0,15* 0,04 0,10 0,07 -0,18*
Extraction phonologique (OA) -0,06 -0,14 -0,05 -0,00 -0,01 -0,09
Production mots phono. (OA) -0,22** -0,10 -0,09 -0,02 -0,09 -0,02
Production mots ortho. (OA) 0,14 -0,06 0,12 -0,04 0,04 0,01
Note. STRS: Student-Teacher Relationship Scale N = 94; Y-CATS: Young Children 's
Appraisals ofTeacher Support Yi = 181; OA = épreuve des orthographes approchées
* p < 0,05. ** p < 0,01.
En somme, plusieurs scores relatifs aux résultats en lecture et en écriture
présentent des corrélations significatives avec les scores moyens des différents aspects de la
relation enseignante-élève (proximité/conflit/dépendance, du côté de l'enseignante; bien-
être/autonomie/négativité, du côté de l'élève). En effet, la perception d'une relation de
qualité du côté de l'enseignante de maternelle semble être en lien avec les résultats en
lecture (conscience phonologique en matemelle et compréhension de phrases en première
année du primaire) et en écriture (extraction phonologique en matemelle et en première
année du primaire et production de mots phonologiques en première année du primaire). Du
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côté de l'élève de maternelle, nous retrouvons sensiblement les mêmes liens entre le bien-
être, l'autonomie et le peu de négativité et les résultats en lecture (conscience
phonologique, lecture de 10 mots et compréhension de phrases) et en écriture (extraction
phonologique en maternelle, production de mots orthographiques en maternelle et en
première année du primaire et écriture et de huit mots). Une corrélation positive s'observe
entre le score de négativité perçu en maternelle par l'élève et la rapidité de lecture en
première année du primaire. En première année, la proximité avec l'enseignante est
également en lien avec les résultats en écriture (production de mots phonologiques en
maternelle et orthographiques en première année du primaire). Un faible niveau de conflits
perçu par l'enseignante de première année est en lien avec la réussite à l'épreuve de lecture
et à l'épreuve d'écriture de huit mots. Il n'y a aucun lien observé entre les scores de
dépendance en première année et les résultats en lecture-écriture. Enfin, aucun lien n'est
remarqué entre les scores de bien-être et d'autonomie perçus par l'élève de première année
et les résultats en lecture-écriture. En revanche, les résultats en écriture en maternelle
(épreuve des orthographes approchées) et en première année du primaire (épreuve de
mémorisation/écriture de huit mots) semblent être en lien avec une REÉ positive perçue par
l'élève de première année du primaire.
Les relations observées à la lumière des analyses corrélationnelles viennent ainsi
répondre à notre quatrième objectif. C'est ainsi que dans le cinquième et dernier chapitre,
nous allons nous intéresser à l'interprétation de ces résultats et à la discussion au regard de
notre question de recherche.

CINQUIEME CHAPITRE
DISCUSSION
Dans ce dernier chapitre, nous allons procéder à l'interprétation et à la discussion
de nos principaux résultats. Cette discussion est menée au regard de notre question de
recherche qui vise à mieux comprendre les liens entre les résultats en lecture-écriture en
début de scolarisation et les connaissances initiales de l'enfant, d'une part, ainsi que la
qualité des interactions avec l'enseignante, d'autre part. Cette discussion sera organisée en
fonction des objectifs de l'étude, qui seront rappelés au fur et à mesure. Dans un premier
temps, nous discuterons des résultats de l'activité sur les fonctions de l'écrit, ensuite nous
interpréterons les résultats présentés pour évaluer la qualité de la REÉ. Dans un deuxième
temps, nous reprendrons les éléments de la performance en lecture-écriture en maternelle
suivis de celle de la première année du primaire. Enfin, nous terminerons par une
discussion à propos des résultats des analyses de corrélation.
1. LES FONCTIONS DE L'ÉCRIT EN MATERNELLE
Nous aborderons dans cette partie les résultats de l'épreuve permettant d'examiner
les fonctions de l'écrit, ce qui conduira à répondre au premier objectif énoncé dans cette
étude. Cet objectif consiste précisément à s'intéresser aux connaissances initiales de
l'enfant à l'égard de l'utilité de l'écrit en maternelle.
Lors de l'entretien sur les fonctions de l'écrit, nous posions la question suivante à
l'enfant : « À quoi ça sert de savoir lire/de savoir écrire? ». Nos résultats révèlent que les
enfants de maternelle de notre échantillon peuvent nommer entre 0 et 3 fonctions de la
lecture et de l'écriture. Nous observons également que la majorité de notre échantillon
attribue une fonction et plus à la lecture et à l'écriture avant même d'entrer à l'école
primaire. Ceci laisse supposer que, très tôt, les enfants donnent sens au système symbolique
relativement complexe que constitue l'écrit. L'étude que Mata (2011) a réalisée auprès de
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451 élèves de maternelle montre en ce sens que les enfants ont de grandes dispositions à
vouloir apprendre à lire et à écrire avec, de prime abord, une plus grande curiosité pour la
lecture. A l'instar de Robins et Treiman (2010), nous pouvons envisager que ces enfants ont
vécu un certain nombre d'expériences positives à l'égard de la langue écrite, amplifiées par
des interactions positives avec un adulte significatif, ce qui les prédispose favorablement à
apprendre à lire et à écrire et à élaborer des idées sur le monde de l'écrit. Ce point sur la
qualité des interactions sociales vécues par le jeune enfant nous amène à aborder
l'interprétation des résultats de la qualité de la REÉ.
2. LA QUALITÉ DE LA REÉ
Dans cette section, nous allons aborder les résultats des scores de la qualité de la
relation enseignante-élève obtenus à la suite de la passation des questionnaires aussi bien
du côté de l'enseignante que du côté de l'élève, ce qui permettra de répondre à notre
deuxième objectif qui est d'évaluer la relation enseignante-élève en maternelle et en
première année du primaire.
2.1 Du point de vue de l'enseignante
Les enseignantes de maternelle, qui ont répondu au questionnaire STRS (Pianta,
2001), obtiennent un score élevé de proximité avec leurs élèves, un faible score de
perception des conflits et un faible score de dépendance. Ce résultat est en accord avec une
précédente étude (Moritz Rudasill, Rimm-Kaufman, Justice et Pence, 2006) qui montre
que, globalement, l'enseignante perçoit plus de proximité que de conflits ou de dépendance
dans la relation qu'elle entretient avec ses élèves au préscolaire. Il est par ailleurs à noter
que dans l'étude de Moritz Rudasill et al. (2006), la qualité de la REÉ est étudiée comme
une variable dépendante, tandis que dans notre étude, la qualité de la REÉ est une variable
indépendante.
Les enseignantes de première année du primaire, qui ont répondu au questionnaire
STRS (Pianta, 2001), obtiennent également un score élevé de proximité avec leurs élèves
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qui a très légèrement diminué par rapport au score obtenu en maternelle. Nous savons que
l'enseignante n'est pas la même d'une année à l'autre. Par ailleurs, quelques études vont
dans le sens de nos résultats. L'étude d'O'Connor et McCartney (2007) a observé que la
qualité de la relation de la maternelle jusqu'à la troisième année du primaire diminuait
légèrement. Cette diminution pourrait être due au fait que l'enseignante se concentre
davantage sur l'aspect éducationnel plutôt que sur l'aspect relationnel au fil de la scolarité
(Ibid.). L'étude de Pianta et al. (1995) a remarqué une stabilité modérée de la qualité de la
REE de la maternelle à la première année du primaire.
Pour ce qui est des deux autres sous-éehelles, les résultats de notre étude indiquent
que le score de conflits a légèrement diminué en première année et que le score de
dépendance a légèrement augmenté par rapport à l'année de maternelle. Toutefois, ces
variations sont faibles. Nous faisons l'hypothèse, qui reste à confirmer par des études
empiriques, que l'enfant est de plus en plus autonome et se détache progressivement de son
milieu familial. Quant à ce second microsystème qu'est le milieu scolaire (Bronfenbrenner
et Morris, 2006), nous pensons que l'enfant a encore besoin du soutien d'un adulte
significatif : l'enseignante. C'est pourquoi l'enfant de première année peut démontrer une
certaine marque de dépendance envers son enseignante. Nous allons regarder ce qu'il en est
du point de vue de l'élève sur sa perception de la relation avec l'enseignante.
2,2 Du point de vue de l'élève
Les élèves de maternelle perçoivent la relation avec leur enseignante de manière
globalement positive. Les scores de bien-être et d'autonomie sont presque optimaux et le
score de négativité plutôt bas. Une étude canadienne retient notre attention, car elle évoque
la question des interactions personnelles entre les éducatrices et les jeunes enfants (Quan-
MeGimpsey, Kuezynski et Brophy, 2011). Il est rapporté que dans la relation édueatrice-
enfant, les interactions initiées par l'enfant jouent un rôle considérable dans la perception
positive de l'enseignante de sa relation avec l'enfant. Ainsi, l'attitude de l'enfant, aussi bien
que celle de l'enseignante, est favorable à l'établissement d'vme relation de qualité.
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En première année du primaire, les élèves ont estimé qu'ils se sentaient bien dans
la relation avee leur enseignante. En revanche, ils font étrangement preuve de moins
d'autonomie qu'en matemelle, phénomène que l'on retrouve du côté des perceptions de
l'enseignante où le score de dépendance est plus élevé en première année du primaire qu'en
matemelle. L'étude de Venet et al. (2008) observe l'effet inverse. En effet, le score de
dépendance, mesuré par le Q-Sort, associé au score en français tend à diminuer au fil du
temps, soit du début de la matemelle à la fin de la première année du primaire. Enfin, le
score de négativité en première année du primaire a légèrement diminué par rapport à
l'année de matemelle. Notre prochaine section aborde les résultats en lecture-écriture.
3. LES RÉSULTATS EN LECTURE-ÉCRITURE EN FIN DE MATERNELLE ET
EN FIN DE PREMIÈRE ANNÉE DU PRIMAIRE
Notre troisième objectif visait à évaluer les résultats en lecture-écriture. Nous nous
intéresserons d'abord aux résultats en fin de matemelle, puis à ceux de fin de première
année du primaire. En fin de matemelle, nous retrouvons l'épreuve de conscience
phonologique et celle des orthographes approchées. Dans la section suivante, nous nous
attarderons à interpréter les résultats des épreuves de lecture-écriture en fin de première
année du primaire, soit l'épreuve de lecture de mots chronométrée, l'épreuve de
compréhension de lecture, l'épreuve de mémorisation/écriture de mots et enfin l'épreuve
des orthographes approchées.
3.1 Les résultats en lecture et en écriture en fin de maternelle
En observant les résultats de l'activité de conscience phonologique en fin de
matemelle, nous pouvons considérer que l'épreuve est moyennement réussie, car les
enfants obtiennent entre zéro et 12 points sur un score optimal de 18 points avec une
variabilité modérée. A ce stade-ci de la scolarité, nous savons que l'enfant a une
compréhension partielle du principe alphabétique, car il commence à peine à découvrir que
les mots du langage peuvent se séparer en de plus petites unités sonores (phonèmes)
(Giasson, 2011). Apprendre consciemment à mettre en application les règles du principe
89
alphabétique ne se fait véritablement qu'en première année du primaire sous l'effet d'un
enseignement explicite. En effet, pour apprendre à lire (décoder) et à écrire, l'enfant doit
non seulement isoler et identifier les unités sonores compris dans les mots, mais aussi les
associer à des unités graphémiques qui sont composées de lettres ou de groupe de lettres
(Seymour, 1997).
Lors de la tâche des orthographes approchées en maternelle, sur la base des
résultats obtenus pour le critère d'extraction phonologique, nous observons que la majorité
des enfants de notre échantillon (98 %) ont amorcé la construction des connaissances liées
aux correspondances phonèmes-graphèmes et ont manifesté la capacité de mobiliser ces
connaissances dans une tâche d'écriture de mots isolés. En d'autres termes, la quasi-totalité
de nos sujets sont en mesure, plus ou moins aisément, non seulement d'isoler les phonèmes,
mais de les transcrire à l'écrit. Si nous comparons ces résultats à une autre étude québécoise
(Morin, 2002), nous constatons que la chercheuse obtient des résultats sensiblement
inférieurs. Pour la même tâche (six mots isolés à produire), cette proportion de sujets, qui
sont en mesure d'extraire au moins un phonème, correspond à 88,6 %. Il est important de
contextualiser ces résultats pour tenter d'en expliquer les différences malgré le recours aux
même choix méthodologiques. En effet, dans cette étude antérieure (Morin, 2002), la
chercheuse avait recueilli ses données à l'aube des années 2000, époque au cours de
laquelle les enfants québécois commençaient tout juste à fréquenter la maternelle dans un
régime à temps plein^. Ceci est très important dans la mesure où nous pouvons émettre
l'hypothèse que la fréquentation à la maternelle à temps plein a nécessairement eu des
répercussions sur la qualité et la quantité des expériences que l'enfant a vécues avant son
entrée dans la scolarisation formelle. Ces expériences ont probablement eu, notamment, un
impact sur la compréhension du principe alphabétique et sur la construction de
l'orthographe chez ces jeunes scripteurs. Nous pouvons penser que depuis ce régime à
temps plein, les enseignants de maternelle ont mis de plus en plus l'accent sur des
interventions qui soutiennent les jeunes enfants dans leur éveil à l'écrit, tant en lecture
' Cette fréquentation à temps plein pour la maternelle québécoise a été effective à partir de l'année scolaire
1997-1998.
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qu'en écriture. Le programme officiel de formation de l'école québécoise et ses orientations
pour la maternelle vont dans ce sens (Gouvernement du Québec, 2001).
Par ailleurs, lorsque nous regardons l'écart-type du score d'extraction
phonologique en maternelle, nous constatons que sa valeur est très élevée. Cela peut nous
indiquer qu'il y a une très grande variabilité des réponses des enfants de notre échantillon;
en d'autres mots, nous pouvons dégager une variabilité interindividuelle qui témoigne
probablement de la variété des expériences vécues par ces enfants à l'égard de la langue
écrite. Nous avons un groupe très hétérogène sur les capacités d'extraction de phonèmes,
puisque celles-ci varient entre zéro et 27. Ce score d'extraction montre que non seulement
les enfants sont capables d'isoler les phonèmes compris dans les mots, mais qu'ils
témoignent également d'une habileté en pleine expansion pour concrétiser ces phonèmes
par des signes écrits plus ou moins conventionnels. Il est certes manifeste que les enfants
qui ont participé à la présente étude ont amorcé leur compréhension du principe
alphabétique (Morin, 201 \b).
Toutefois, les productions écrites des enfants de notre échantillon indiquent que
très peu d'élèves ont réussi à écrire les six mots cibles de façon phonologique ou
orthographique. En effet, à ce stade-ci de la scolarité, les enfants ne sont pas encore en
mesure d'isoler tous les phonèmes et encore moins de les écrire de manière orthographique,
d'autant plus qu'en français, l'orthographe des mots nécessite non seulement des
connaissances phonologiques mais également morphologiques, lexicales, etc. (Seymour,
1997).
A propos des connaissances que l'enfant mobilise - et donc manifeste - par une
tâche d'écriture dans la période de son entrée dans le mode de l'écrit, d'autres chercheurs
ont déjà relevé que ce type de tâche était effectivement pertinent pour rendre compte de
l'état des connaissances qui reflètent son processus d'appropriation de la langue écrite. En
particulier, des chercheurs ont montré que les écritures enfantines constituaient un outil
efficace pour rendre compte des connaissances phonologiques ou morphologiques des
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jeunes enfants de maternelle (Alves Martins et Silva, 2003 ; Morin, 2007 ; Morin, Ziarko et
Montésinos-Gelet, 2003 ; Vemon et Ferreiro, 1999). De plus, d'autres études ont montré la
portée pédagogique de ces situations d'écriture en maternelle. En effet, les résultats obtenus
par certaines études suggèrent que les situations d'écriture contribuent à soutenir le jeune
enfant dans la construction de différentes connaissances à propos de la langue écrite (Kamii
et Manning, 2002 ; Morin et al., 2009 ; Sénéchal et al, 2012) et même, parfois, à prévenir
les difficultés d'apprentissage en début de scolarisation (Morin et Montésinos-Gelet, 2007).
Nous allons discuter des résultats aux épreuves en fin de première année du primaire.
3.2 Les résultats en lecture et en écriture en fin de première année du primaire
Nous remarquons que l'épreuve de lecture chronométrée de dix mots est très bien
réussie par les élèves en fin de première année. De plus, le temps moyen pour lire les
dix mots se situe autour de 20 secondes. Nous constatons que les enfants de notre
échantillon ont automatisé les habiletés de décodage (Sénéchal et al, 2012).
L'épreuve de compréhension inspirée de l'É.CO.S.S.E (Lecocq, 1996) évalue la
compréhension syntaxico-sémantique dans un contexte de quatre consignes à appliquer
valant un point chacune. Les résultats de nos analyses indiquent que l'épreuve est très bien
réussie pour l'ensemble de l'échantillon en fin de première année du primaire. Nous
soulignons ici le fait que les élèves semblent avoir automatisé les habiletés de décodage
nécessaires à l'identification de mots écrits et les habiletés syntaxiques reliées à la
compréhension de phrases, ce qui est tout à fait souhaitable pour les élèves passant en
deuxième année du primaire.
Les élèves en fin de première année réussissent également bien à l'épreuve de
mémorisation/écriture de huit mots. En première année du primaire, les élèves apprennent à
lire et à écrire. Il est donc encourageant de voir que les enfants ont une bonne capacité de
mémorisation et qu'ils ont « stocké » certains mots dans leur lexique mental tel que le
suggère le modèle à double voie de Coltheart (1978).
92
Pour ce qui est de l'extraction phonologique lors des six mots à produire en fin de
première année du primaire, nous pouvons constater que les résultats des élèves sont très
proches du score optimal. Nous notons ainsi une forte progression des élèves depuis la
matemelle en ce qui a trait à l'extraction de phonèmes.
Nos résultats révèlent que les élèves en fin de première année du primaire
produisent entre zéro et quatre mots phonologiques. La réussite en production de mots
phonologiques n'est pas tellement un but en soi puisque nous souhaitons ultimement que
l'élève s'approche de la norme orthographique et qu'il l'acquière définitivement.
Cependant, la production de mots phonologiques peut être un indice de la compétence et de
la sensibilité de l'enfant à la conscience phonologique (Sanchez et al., 2010) et aux règles
de correspondances graphophonologiques. Voyons ce qu'il en est du côté de la production
de mots orthographiques.
Les élèves de fin première année du primaire produisent entre zéro et six mots de
façon orthographique avec peu de variabilité dans les réponses des enfants. Nous pouvons
constater que s'approcher de la norme orthographique n'est pas encore maîtrisé à ce stade-
ci de leur scolarité. En effet, la maîtrise de l'orthographe dans une langue aussi complexe
que le français écrit nécessite plusieurs années (Fayol et Jaffré, 2008). Nous nous
intéressons désormais aux corrélations effectuées dans notre étude.
4. LES CORRÉLATIONS
4.1 Liens entre les fonctions de l'écrit et les résultats en lecture-écriture
Concernant les épreuves de lecture-écriture en matemelle, nous observons un lien,
certes faible, entre le nombre de fonctions attribuées à la lecture et les épreuves de
conscience phonologique et des orthographes approchées, notamment pour la production de
mots phonologiques et orthographiques. Ce lien s'observe également dans la production
phonologique de mots en fin de première année du primaire.
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Nous posons comme hypothèse que le faible lien significatif entre ees variables
pourrait être attribuable à l'instrument de mesure utilisé dans notre étude. Rappelons que
l'épreuve sur les conceptions de l'enfant à l'égard de l'utilité de l'écrit a fait l'objet d'un
entretien individuel avec l'enfant en milieu de maternelle. Nous posions deux questions à
l'enfant sur son engouement à apprendre à lire et à écrire et sur l'utilité de l'éerit. Sur le
plan méthodologique, nous pourrions admettre une certaine limite. Un outil qui explorerait
davantage les conceptions de l'enfant sur son attitude et ses représentations à l'égard de la
lecture et de l'éeriture pourrait peut-être amener des informations plus nombreuses,
lesquelles pourraient évenmellement bonifier les résultats. En ce sens, plusieurs études ont
examiné le lien entre l'attitude (motivation) et la réussite en lecture-écriture (Baker et
Wigfield, 1999; Kirby et al., 2011; Troia, Harbaugh, Shankland, Wolbers et Lawrenee,
sous presse). Par exemple, l'étude de Kirby et al. (2011) a mesuré l'intérêt en lecture à
l'aide d'une version adaptée du questionnaire Elementary Reading Attitude Survey (BRAS,
McKenna et Kear, 1990). Huit questions eomposaient ce questionnaire sur les goûts et
l'attitude générale à l'égard de la lecture. Une attitude plus positive et de hautes habiletés
en lecture étaient positivement associées ehez les élèves de première et deuxième années du
primaire. Dans le même ordre d'idées, l'étude de Baker et Wigfield (1999) a utilisé un
questionnaire constitué de 54 items pour mesurer différents aspects de la motivation en
lecture. Les résultats révèlent que l'ensemble des dimensions de la motivation à lire sont
corrélées de façon signifieative avec les activités de leeture nommées par les enfants.
Nous observons également un lien entre les fonetions attribuées à l'écriture et la
production de mots orthographiques en fin de matemelle. Cependant, ee lien est
statistiquement plutôt faible. Avant d'aborder l'apprentissage formel de la leeture-écriture
en première année du primaire, l'élève est à même de formuler des idées sur les
conceptions qu'il a de la lecture et de l'écriture. Celles-ci peuvent eonstituer des indices
nous permettant de connaître l'intérêt pour la langue éerite développé par l'élève dès la
matemelle et peut-être nous permettre d'évaluer la réussite de eet apprentissage plus tard
(Kirby et al., 2011 ; Troia et al., sous presse).
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De plus, nous avons noté une corrélation négative entre le nombre de fonctions
attribuées à la lecture en maternelle et la production de mots phonologiques en première
année du primaire. Ce phénomène peut s'expliquer par le fait qu'en première année, nous
souhaitons que l'enfant s'approche de la norme orthographique. Il est donc plutôt
compréhensible que l'enfant ne performe pas à la production de mots phonologiques à ce
stade-ci de la scolarité. Nous allons maintenant discuter des liens entre la REÉ et les
résultats en lecture-écriture en maternelle et en première année du primaire.
4.2 Liens entre la REÉ et les résultats en lecture-écriture
Selon nos résultats, une relation chaleureuse, dépourvue de conflits et de
dépendance avec l'enseignante de maternelle, semble être largement associée au
développement d'habiletés en lecture et en écriture (épreuve de conscience phonologique
en maternelle et capacité d'extraction phonologique en maternelle et en première année du
primaire). La proximité et un faible degré de dépendance avec l'enseignante de maternelle
montrent également un lien avec la compréhension du langage oral et écrit en première
année. Ces résultats corroborent ceux de l'étude de Planta et al. (1997) qui montre que plus
la REÉ est perçue positivement par l'enseignante, plus les enfants d'âge préscolaire
performent aux tests standardisés mesurant les habiletés cognitives et le développement du
langage. Ceci va dans le sens de l'étude de Burchinal et al. (2002) qui montre que la
proximité avec l'enseignante est légèrement corrélée au résultat à l'épreuve de
compréhension (langage réceptif), et seulement pendant les années de pré-maternelle (An 1
r = 0,12; p < 0,01 et An 2 r = 0,16; p < 0,01).
Une relation chaleureuse et peu conflictuelle avec l'enseignante de première année
du primaire est également associée au développement d'habiletés orthographiques, tant
pour l'encodage (production de mots orthographiques en maternelle et
mémorisation/écriture en première année du primaire) que pour le décodage (épreuve de
lecture chronométrée en première année du primaire). Sur ce point, il semble pertinent de
souligner le rôle essentiel de l'enseignante dans la réussite scolaire par le soutien, à la fois
cognitif et affectif, qu'elle apporte aux élèves dans le cadre d'une relation chaleureuse. De
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plus, à la suite de notre reeension d'écrits, nous relevons que peu d'études ont adopté
l'angle que nous avons pris pour étudier la qualité de la relation enseignante-élève et que
peu d'études s'intéressent au bienfait des interactions sociales et culturelles dans les
situations d'apprentissage, notamment en lecture-écriture.
Du côté de l'élève, les scores de bien-être et d'autonomie perçus par l'enfant dans
la relation avec son enseignante de maternelle semblent être liés à la réussite à l'épreuve de
lecture. De même qu'une faible perception de négativité dans la relation est liée au score à
l'épreuve de lecture, bien qu'il y ait une association négative entre le score de négativité
dans la REÉ et la vitesse de lecture. Un faible degré de négativité est également en lien
avec le développement d'habiletés spécifiques à la réussite en lecture (conscience
phonologique, extraction phonologique en maternelle et compréhension de lecture en
première année du primaire) et avec le développement d'habiletés en écriture (production
de mots orthographiques en maternelle et en première année du primaire et
mémorisation/écriture de huit mots). Nos résultats sont en concordance avee l'étude de
Mantzicopoulos et Neuhart-Pritchett (2003), puisque l'on peut voir que la sous-échelle de
négativité est significativement associée à la performance à des tests standardisés chez le
jeune enfant (pré-maternelle, maternelle et première année du primaire). En effet, les
enfants qui ont rapporté vivre plus de conflits dans la relation avec leur enseignante ont
tendance à moins bien performer en lecture et en mathématiques. Plus précisément, l'étude
montre des corrélations statistiquement significatives entre le score de bien-être et
l'épreuve de lecture en maternelle (r = 0,20; p < 0,05). Pour notre part, nous obtenons un
coefficient de corrélation sensiblement égal (r = 0,15; p < 0,05) entre le bien-être perçu en
maternelle et l'épreuve de lecture de mots en première année du primaire.
Les résultats de Mantzicopoulos et Neuhart-Pritchett (2003) montrent également
un lien significatif entre l'échelle de négativité et l'épreuve de lecture en maternelle et en
première année du primaire. Nos résultats vont dans le même sens, dans la mesure où
l'échelle de négativité en maternelle est principalement et significativement en lien avec
l'épreuve de conscience phonologique et l'épreuve d'écriture de huit mots en première
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année du primaire. Pour terminer, nos résultats n'ont montré aucun lien entre les scores de
bien-être et d'autonomie perçus par l'enfant en première année du primaire et les résultats
en lecture-écriture, ce qui est également corroboré par l'étude de Mantzicopoulos et
Neuhart-Pritchett (2003) qui montre que les scores d'autonomie ne sont pas associés au
rendement.
5. LES LIMITES DE L'ÉTUDE ET LES ORIENTATIONS FUTURES
Bien que nous ayons mis l'accent sur l'importance de la litéracie familiale pour
favoriser le développement d'habiletés litéraciques et les expériences positives avec l'écrit
en début de projet, nous n'avons pas étudié les effets du lien parents-enfant sur les résultats
en lecture-écriture. En réalité, nous ne disposions pas d'éléments de mesure nous
permettant de faire de telles analyses. Toutefois, afin d'examiner l'importance des
différents milieux de vie de l'enfant sur sa scolarité, il pourrait être intéressant d'examiner,
dans une prochaine étude, le lien parents-enfant, le lien enseignante-élève et les résultats en
lecture-écriture.
Les différents scores obtenus à l'aide des questionnaires de la relation enseignante-
élève ont permis d'aller chercher le point de vue à la fois de l'enseignante et de l'élève, ce
qui donne un aperçu plus complet de la qualité de la relation enseignante-élève. L'analyse
des observations effectuées en classe par des expérimentateurs confirmés dans le cadre du
projet longitudinal auraient permis d'enrichir notre compréhension de la qualité de la
relation enseignante-élève. Mais, pour les besoins de l'étude, nous nous sommes contentées
des échelles d'évaluation par questionnaire.
Par ailleurs, nous avons observé des liens entre certaines variables, soit entre la
relation enseignante-élève et les résultats en lecture-écriture, mais nous ne connaissons
malheureusement pas la nature exacte du lien entre l'enseignante et l'élève qui contribue à
la performance en lecture-écriture. Notre étude corrélationnelle ne nous permet pas
d'établir des liens de causalité entre nos différents groupes de variables. Cette perspective
pourrait être éventuellement adoptée par des études futures.
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6. LES RETOMBEES POUR LA PRATIQUE
Nous voudrions souligner que nous avons une REÉ plutôt positive, autant du côté
de l'enseignante que du côté de l'élève, et ce, pour les deux années (maternelle et première
année du primaire). De plus, nous aimerions attirer l'attention sur le fait que nous avons le
point de vue de l'enseignante et le point de vue de l'élève dans une même étude, ce qui est
plutôt rare. En effet, la plupart des études prennent en considération, bien souvent,
uniquement la perception de l'enseignante pour mesurer la qualité de la relation
enseignante-élève (Burchinal et al., 2002; Moritz Rudasill et al., 2006; Oades-Sese et Li,
2011).
11 a été mentionné plus tôt dans cette étude que les enfants n'arrivaient pas tous
avec le même bagage de connaissances et que ce bagage est tributaire de l'exposition plus
ou moins variée à des environnements littéraires riches, que ce soit dans le milieu familial
ou dans le milieu scolaire. C'est pourquoi comprendre l'importance des expériences socio
culturelles avec l'écrit et l'impact que celles-ci peuvent avoir sur les connaissances
litéraciques des élèves du préscolaire est une avenue à considérer pour les enseignantes
(Robins et Treiman, 2010).
Enfin, il semble important de rappeler que notre étude vient enrichir les recherches
qui ont déjà été menées dans le domaine des liens entre l'apprentissage de la lecture-
écriture et la qualité de la relation enseignante-élève. En effet, les recherches antérieures
ont, pour la majorité, été réalisées aux États-Unis, pays qui témoigne d'une culture propre
et qui a un système éducatif distinct de celui qui prévaut au Québec. Sur la base de
l'importance des expériences sociales vécues par le jeune enfant à l'âge préscolaire et, plus
globalement, sur l'influence non négligeable d'éléments culturels sur le développement de
l'enfant (Bronfenbrenner et Morris, 2006), notre étude apporte un éclairage supplémentaire
pour mieux comprendre les apprentissages en lecture et en écriture réalisés par le jeune
enfant issu du contexte socioculturel et éducatif particulier du Québec.

CONCLUSION
En conclusion, nous pouvons rappeler l'objectif principal de ce projet qui était
d'observer les éventuelles relations existantes entre les connaissances de l'enfant sur l'écrit
en fin de maternelle, la qualité de la relation enseignante-élève et les résultats en lecture-
écriture en fin de maternelle et en fin de première année du primaire. Dans le premier
chapitre de notre projet, nous avons fait part de notre intérêt pour l'apprentissage réussi de
la lecture et de l'écriture en début de scolarisation en mettant l'accent sur l'importance des
interactions sociales de l'enfant au regard de l'écrit, que ce soit avec sa famille ou avec son
enseignante de maternelle, pour favoriser cet apprentissage. Le second chapitre a permis
d'exposer notre cadre de référence qui traite des modèles d'apprentissage de la langue
écrite, des expériences au préscolaire et des habiletés que l'enfant peut développer pour
faciliter son entrée dans l'écrit. Nous avons abordé brièvement des éléments théoriques en
lien avec une ébauche de modèle de la relation enseignante-élève et nous avons recensé un
certain nombre d'études empiriques en lien avec la qualité de la relation enseignante-élève
et la réussite scolaire d'une part, et la réussite en lecture-écriture d'autre part. Le troisième
chapitre a présenté la méthodologie de la recherche en situant le contexte de la recherche,
l'échantillon, le devis de la recherche et en détaillant les différents instruments de mesure
utilisés pour cette étude. La suite du travail a consisté à présenter nos résultats de recherche,
ce qui a constitué notre quatrième chapitre. Enfin, le cinquième et dernier chapitre a servi à
analyser et à interpréter les résultats à la lumière des études effectuées dans le domaine.
Certaines retombées sociales et éducatives de ce projet sont envisagées. En effet,
la compétence en lecture et en écriture paraît aujourd'hui essentielle au bon fonctionnement
de l'individu dans notre société, marquée par l'omniprésence de l'écrit. De plus, maîtriser
un minimum de compétences en lecture et en écriture est sans doute indispensable à tout
élève pour réussir sa scolarité primaire et secondaire. Par ailleurs, il semble qu'une relation
de qualité entre l'enseignante et l'enfant exerce une influence positive dans l'évolution de
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la compétence en lecture et en éeriture chez celui-ci. Nous avons tenté d'apporter de
nouvelles pistes sur le lien entre le développement des habiletés en lecture-écriture, la
qualité de la relation enseignante-élève et les résultats en lecture-écriture en début de
scolarisation chez des élèves québécois.
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ANNEXE A
ÉPREUVE DE CONSCIENCE DE L'ÉCRIT EN MILIEU DE MATERNELLE
114
Épreuve adaptée de Clay (2003) et de Giasson (1995)
Consignes pour l'expérimentatrice ou l'expérimentateur
(maternelle)
Matériel nécessaire ; livre d'histoire
Objectif visé par l'épreuve :
Vérifier la connaissance de l'enfant par rapport aux fonctions de l'écrit et aux concepts
de l'écrit suivants : le devant du livre, l'écrit (et non les images qui racontent l'histoire).
Durée de l'épreuve : 5-7 minutes
Modalité de passation : épreuve individuelle
Activité 1: Fonctions de la lecture et de l'écriture (épreuve adaptée de Giasson,
1995)
Poser les questions suivantes :
A. Les fonctions de la lecture
As-tu hâte d'apprendre à lire ? Pourquoi ?
^ Qu'est-ce que tu vas pouvoir faire quand tu vas savoir lire que tu ne peux pas
faire maintenant?
***Pour amener l'élève à compléter sa réponse :
« Est-ce que ça sert à autre chose de savoir lire? »
Si l'élève ne sait pas quoi répondre :
« Les personnes que tu connais, comme papa, maman et ton professeur,
à quoi ça leur sert de savoir lire? »
Résultats : Noter toutes les réponses de l'enfant et compter le nombre de fonctions de la
lecture identifiées dans les exemples donnés par l'enfant.
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B. Les fonctions de l'écriture
As-tu hâte d'apprendre à écrire ? Pourquoi ?
^ Qu'est-ce que tu vas pouvoir faire quand tu vas savoir écrire que tu ne peux pas
faire maintenant?
***Pour amener l'élève à compléter sa réponse :
« Est-ce que ça sert à autre chose de savoir écrire? »
Si l'élève ne sait pas quoi répondre :
« Les personnes que tu connais, comme papa, maman et ton professeur,
à quoi ça leur sert de savoir écrire? »
Résultats : Noter toutes les réponses de l'enfant et compter le nombre de fonctions de
l'écriture identifiées dans les exemples donnés par l'enfant.
« On continue? Tu n'es pas trop fatigué? »

ANNEXE B
ÉPREUVE DE CONSCIENCE PHONOLOGIQUE EN FIN DE MATERNELLE
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Numéro :
Épreuve de conscience phonoiogique
Nom :
Prénom :
Classe :
Ecole :
Date :
119
Jeu 1 (identification de la syllabe)
o o
&
)jr
3
120
1
V
s1^^
yf-r-
.33^
f^l
3
121
4 V ÉIÎlÎ
Jeu 2 (identification de la rime)
(■-ilL—y
<
N
C
N
w
#
(
î
«
m
<
(
N
m
123
Jeu 3 (identification du phoneme initial)
o o
)
124
1"S
1
ç^^Kn  1 ^^^^ fi U È^L \] ^
2
125
'A
O
Pw
4
4

ANNEXE C
ÉPREUVE DES ORTHOGRAPHES APPROCHÉES EN FIN DE MATERNELLE
t
s
>
0
0
129
m %

ANNEXE D
ÉPREUVE DE LECTURE CHRONOMÉTRÉE
EN FIN DE PREMIÈRE ANNÉE DU PRIMAIRE
132
Épreuve individuelle
Recherche longitudinale {Chaire de recherche, Morin et Venet 2009-2012)
An 2 (temps 2)
Nom de l'élève
chat
banane
porte
feu
pomme
sac
train
souris
trois
pied
Temps mis pour lire les 10 mots ; Nombre erreurs :
ANNEXE E
ÉPREUVE DE COMPRÉHENSION DE PHRASES
EN FIN DE PREMIÈRE ANNÉE DU PRIMAIRE
134
Nom :
Compréhension de phrases - dessins à compléter
année ; version 1 - Temps2
Encercle le petit chat
Dessine trois cerises dans le carré.
Encercle deux bananes
r
Dessine une pomme.
ANNEXE F
ÉPREUVE DE MÉMORISATION/ÉCRITURE DE MOTS
EN FIN DE PREMIÈRE ANNÉE DU PRIMAIRE
m
-
A
,
t
m

ANNEXE G
ÉPREUVE DES ORTHOGRAPHES APPROCHÉES
EN FIN DE PREMIÈRE ANNÉE DU PRIMAIRE
140
•
&:>
ANNEXE H
QUESTIONNAIRE ADAPTÉ DU STUDENT-TEACHER RELATIONSHIPSCALE
(STRS ; PIANTA, 2001)
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Questionnaire d'évaluation de la relation élève-enseignante IQEREEI'
Nom de l'enseignante : Sexe : F M Classe : Date :
Nom de l'enfant : Sexe : F M Âge :
Merci de bien vouloir indiquer jusqu'à quel point les énoncés suivants s'appliquent à la relation que vous entretenez avec chacun des
élèves dont le nom est indiqué ci-dessus. Pour ce faire, il faut encercler le chiffre correspondant à votre appréciation en tenant compte de
la gradation suivante :
1  2 3 4 5
Ne s'appliaue absolument pas Ne s'appllaue pas vraiment Je ne sais pas trop S'appliuueplusou S'applique
moins vraiment
1. J'ai une relation affectueuse, chaleureuse avec cet élève. 1 2 3 4 5
2. Nous avons une relation difficile cet élève et mol. 1 2 34 5
3. Lorsqu'il est contrarié, cet élève vient chercher du réconfort près de mol. 1 2 3 4 5
4. Cet élève ne semble pas à l'aise si J'essaie de lui exprimer de l'affection par un contact physique. 1 2 34 5
5. Cet élève apprécie notre relation. 1 2 3 4 5
6. Cet élève semble blessé ou mal à l'aise lorsque je le reprends. 1 2 3 4 5
7. Lorsque je félicite cet élève. Il resplendit de fierté. 1 2 3 4 5
8 Cet élève réagit fortement lorsqu'il doit se séparer de mol. 1 2 34 5
9 Cet élève parle volontiers de lui-même. 1 2 3 4 5
10. Cet élève dépend exagérément de mol. 1 2 3 4 5
11. Cet élève se fâche facilement contre mol. 1 2 3 4 5
12. Cet élève essaie de me faire plaisir. 1 2 3 4 5
13. Cet élève a l'Impression que je ne suis pas juste envers lui. 1 2 3 4 5
14. Cet élève me demande de l'aide alors qu'il n'en a pas vraiment besoin. 1 2 34 5
15. Il est facile de se sentir en harmonie avec cet élève. 1 2 3 4 5
16. Cet élève me perçoit comme une source de punition et de critique. 1 2 3 4 5
17. Cet élève se montre blessé ouf jaloux lorsque Je consacre du temps à un autre élève. 1 2 3 4 5
18. Cet élève ressent de la colère et fait preuve de résistance lorsqu'il a été puni. 1 2 34 5
19. Lorsqu'il se comporte mal, cet élève réagit bien à mon regard ou à mon ton de voix. 1 234 5
20. S'occuper de cet élève me vide de toute mon énergie. 1 2 3 4 5
21. J'ai remarqué que cet élève pouvait Imiter mes comportements ou ma façon de faire certaines choses. 1 2 3 4 5
22. Lorsque cet élève est de mauvaise humeur, je sais que la journée va être difficile et me sembler longue. 1 2 3 4 5
23. Les sentiments de cet élève à mon égard sont Imprévisibles et peuvent changer tout à coup. 1 2 3 4 5
24. En dépit de tous mes efforts, je n'arrive pas à me sentir à l'aise avec cet élève. 1 2 34 5
25. Cet élève a tendance à pleurnicher lorsqu'il demande quelque chose. 1 2 3 4 5
26. Cet élève tente de me manipuler et se comporte de façon sournoise avec mol. 1 2 3 4 5
27. Cet élève partage ouvertement ses expériences et sentiments avec mol. 1 2 3 4 5
28. Je me sens efficace et j'ai confiance en mol lorsque j'interagis avec cet élève. 1 2 34 5
ANNEXE I
QUESTIONNAIRE ADAPTÉ DU YOUNG CHILDREN'S APPRAISALS
OF TEACHER SUPPORT (Y-CAJS ; MANTZICOPOULOS ET NEUHARTH-
PRITCHETT, 2003)
Adaptation française du Y-CATS
(Mantzicopoulos et Neuharth-Pritchett, 2003; p.448)
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Bien-être
1. Mon enseignante sourit souvent Ou O  Non O
2. Mon enseignante m'écoute Ou O  Non O
3. Mon enseignante aime ma famille Ou O  Non O
4. Mon enseignante est mon amie Ou O  Non O
5. Mon enseignante me dit que je travaille bien Ou O  Non O
6. Mon enseignante m'aide lorsque je ne comprends pas Ou O  Non O
7. Mon enseignante se souvient des journées qui sont spéciales pour moi Ou O  Non O
8. Mon enseignante répond à mes questions Ou O  Non O
9. Mon enseignante me choisit pour que je l'aide Ou O  Non O
10. Mon enseignante m'aime bien Ou O  Non O
11. Avec mon enseignante, la classe est le fun Ou O  Non O
12. Mon enseignante raconte de belles histoires Ou O  Non O
Autonomie
13. Mon enseignante me laisse choisir le travail que je veux faire Ou O  Non O
14. Mon enseignante me laisse choisir ma place Ou O  Non O
15. Mon enseignante me laisse faire les activités que je veux Ou O  Non O
16. Mon enseignante ne me laisse pas travailler avec mes amis Ou O  Non O
17. Mon enseignante me laisse faire plusieurs activités en classe Ou O  Non O
18. Mon enseignante me laisse jouer avec les amis que je choisis Ou O  Non O
19. Mon enseignante me dit que je suis bonne Ou O  Non O
20. Mon enseignante fait des activités avec moi Ou O  Non O
Négativité
21. Mon enseignante dit que je ne l'écoute pas Ou O  Non O
22. Mon enseignante est souvent fâchée après moi Ou O  Non O
23. Mon enseignante ne s'occupe pas à moi Ou O  Non O
24. Mon enseignante dit que je ne me force pas assez Ou O  Non O
25. Mon enseignante dit souvent que je vais avoir des problèmes Ou O  Non O
26. Mon enseignante me donne du travail trop difficile pour moi Ou O  Non O
27. Mon enseignante n'est pas fine Ou O  Non O
28. Mon enseignante ne me laisse pas finir le travail que j'aime faire Ou O  Non O
29. Mon enseignante me demande de faire du travail que je ne veux pas faire Ou O  Non O
30. Mon enseignante nous donne trop de règles à suivre en classe Ou O  Non O
ANNEXE J
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT ADRESSÉ AUX PARENTS
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Apprendre à lire et à écrire en maternelle, moi j'aime ça!
Marie-France MORIN RECHERCHE
Michèle VENET SUR L'APPRENTISSAGE
la-
Faculté d'éducation Université de g-j
Sherbrooke
deVe
CHEZ LE JEUNE ENFANT
Cher parent,
Nous avons le plaisir de vous inviter à participer à une recherche qui a pour but d'évaluer
l'impact de pratiques d'éveil à l'écrit (orthographes approchées) sur l'apprentissage de la lecture-
écriture et sur le climat de classe et ce, de la matemelle jusqu'en 2® année du primaire.
Pour atteindre ces objectifs, des élèves fréquentant des classes de matemelle seront
rencontrés collectivement et individuellement pour réaliser des tâches d'écriture et de lecture. La
collecte des infonnations auprès des élèves se fera à trois moments au cours de la maternelle de
votre enfant (octobre 2009, janvier et mai 2010). Nous vous demandons donc de nous permettre de
réaliser ces activités qui auront lieu à l'intérieur des activités régulières de la classe cette année
et de les faire vivre à votre enfant durant les deux ans du premier cycle. De plus, pour un certain
nombre d'enfants en matemelle, nous aimerions réaliser un entretien à la maison avec vous (environ
1 heure) et pour faire vivre une activité à votre enfant (15 minutes). Il n'y a pas de risques,
d'inconvénients ou d'avantages personnels prévisibles associés à cette demande.
Votre participation à cette recherche est à titre libre et gratuit. De plus, vous pouvez en tout
temps décider de vous retirer de la présente recherche sans préjudice pour vous. Toutes les
informations recueillies sont confidentielles, dans un lieu sécurisé, et seront utilisés uniquement
pour la recherche. Les publications et les communications professionnelles et scientifiques relatives
à cette recherche ne concement que des résultats de groupe et ne permettront pas l'identification
spécifique des participants. De plus, sur demande, un bref résumé des résultats de l'étude vous sera
acheminé au terme de la recherche.
l(ri<. /es
Pour obtenir des renseignements supplémentaires sur cette recherche, vous pouvez communiquer avec la chercheuse responsable
Marie-France Morin au 819-821-8000 poste 61308, Marie-France. Morintà- USherbrooke. ca.
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
DU PARENT
(à retourner à l'enseignante)
□ J'accepte que mon enfant participe à cette recherche
Nom de l'enfant :
Signature du parent :
Date ;
n J'accepte qu'un assistant de recherche me contacte pour réaliser un entretien avec moi
à la maison et pour réaliser une activité avec mon enfant.
Si oui, indiquez votre numéro de téléphone ou votre courriel pour que nous puissions vous
rejoindre :
hiERci
CHAIRE DE
RECHERCHE
su» L'AP^HENTISSASC
,iv :» lecture'
fik eeriiure//
CHCt L£ JEUNE CHTAXT
